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نظربات التعام 


دراسة مقارنة 


| المواد المنشورة في هذه السلسلة تعبر عن رأي كاتبها 


ولا تعبر بالضرورة عن رأي المجلس . 





مقدمة ا متنجم 


لا يختلف اثنان في أن موضوع التعلم من الأمور التي تشغل Lae WL‏ كاباء 
وأمهات ومربين ومتعلمين » .بل وكاعضاء في أي مجتمع من المجتمعات وهو 
موضوع يثير الكثير من الحدل حول ماهيته وطبيعة القوانين التي تحكمه وتعدد 
نظرياته وتطبيقاته » وكذلك اختلاف النظرة الى ما يجري داخل الانسان من 
عمليات وما يتم في بيئته من تفاعلات تؤدي في مجموعها الى احداث تغْير في 
السلوك ونغمط الحياة بحيث يقال : إن انسانا ما قد تعلم شيئا ما . 

ولعل كتاب « نظريات التعلم » من أهم الكتب التي ظهرت حديثا في مجال 
البحث في موضوع التعلم ولعله يمتاز من غيره من الكتب في هذا المجال بشمول 
النظرة والتفرد في الأسلوب وتوخى الحرص على إعطاء القاريء العام والقاريء 
التخصص تصورا متكاملا لنظريات التعلم الرئيسية التي ظهرت منذ بداية 
القرن الحالي وحتى الآن وقد قام محررا الكتاب بدور أسامي وابداعى في بناء 
هيكل هذا الكتاب اذ وضعا خطة متاثلة لفصول الكتاب بحيث تناول كل فصل 
منه نظرية من النظريات فيتناول : - مقدمة عن النظرية تحوى اولا نظرة عامة عن 
النظرية وقضاياها الرئيسية ومفاهيمها الاساسية › وثانيا - تاريخ النظرية ويضم 
نشأتها والمنظرين الأساسيين لها والوضع الراهن ها والنظريات الاخرى المرتبطة 
بها » وثالثا ‏ فرضيات النظرية » ورابعا البحوث وبه مناهج البحث المستخدمة 
والدراسات عن الحيوان ثم الانسان » وخامسا ‏ مضامينها النظرية والعملية » 
واخيرا الخلاصة . ثم قائمة بالمصادر والمراجع . 

والنظريات التي يتناوهها الكتاب هى : الارتباط لثورندايك » والأشراط 
الكلاسيكي لبافلوف , والاقتران لجاثرى » والدافع لهل 6 والاجراء لسكنر ؛ 
والطبيعة التطورية الاساسية ( الغريزية والتطورية ) التي قال بأسسها داروين » 
وفیشر » وويتان وكريج » ولويد مورجان » وآخرون ء والجشطلتية » والبنائية 
( التطورية ) لبياجيه والرياضية لاستس » والذاكرة ومعالجة المعلومات لدوندرز 


نت 0ه 








وايينجهاوس t‏ كرائدين Ju‏ والتعلم باللاحظة لباندورا Ll‏ التعلم 
الاجتاعي لروتر . 
وبهذا قدما كتابا كاملا يعطى فكرة عن كل نظرية على حدة ويقدم في نفس 
الوقت مقارنة بين النظريات المختلفة , . . 
القاريء من خلاله أن يلم بالنظرية التي يتناولها ذلك الفصل بصورة وافية » 
وكذلك مدى اتفاقها أو اختلافها عن النظريات الأخرى بالاضافة إلى تطبيقاتها 
النظرية والعملية في محال التربية والتعليم والعلاج النفسي . . . 
| ومما يزيد في أهمية الكتاب أنه كتب من قبل مجموعة من العلماء والباحثين 
الذين كرسوا حياتهم لدراسة موضوع التعلم ولهم أثر بارز على تطور أبحائه . 
ونظرا للقيود التي يضعها المجلس الوطني للثقافة والفنون والآداب على حجم 
الكتاب وععدد صفحاته في سلسلة عالم المعرفة ٠‏ فقد اقتصرت الترجمة بناء على 
مشورة الاستاذ الدكتور/ فؤاد وكريا مستشار السلسلة + غل حمس نظريات 
تمثل أهم نظريات التعلم التي كان لها النصيب الأوفر من التأثير على ميدان 
سيكولوجية التعلم . 
وجاءت هذه النظريات في فصول الكتاب الخمسة على النحو التالي ee‏ 
(1) نظرية الارتباط لشو رندايك . 
(1) نظرية الاشراط الكلاسيكي لبافلوف . 
(") النظرية الاجرائية لسكنر . 
)٤(‏ نظرية التعلم الجشطلتية . 
(0) النظرية البنائية لبياجيه . 


هذا وقد أتيت على ذكر جميع المراجع الانجليزية كما وردت في كل فصل من 
الفصول كم أثبنّها باللغة الانجليزية في نهاية كل فصل تيسيرا لمن يرغب من 
القراء الكرام في العودة الى أى من هذه المراجع a‏ 
١‏ ساك 


أما النظريات السبع الباقية فلم أتعرض هما في هذا الكتاب وان كانت قد 
وردت الاشارة اليها في الفصول الخمسة وعلى الخصوص عند الحديث عن 
النظريات الأخرى في كل فصل من الفصول . . 

وأخيرا وليس آخرا أود أن اتقدم بالشكر الجزيل للاستاذ الدكتور / عطية 
محمود هنا استاذ علم النفس بجامعة الكويت » الذي قبل » رغم مشاغله 
الكثيرة » مراجعة الترجمة وكان أثره كبيرا على وضع الترجمة في صيغتها العلمية 
الدفيقة . 


دكتور / علي حسين حجاج 
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لا يوجد في علم النفس موضوع أسامي أكثر اهمية في فهمنا للسلوك من 
موضوع التعلم . ومهما يكن الامر فان السلوك الانساني code Lf‏ النشوء 
والارتقاء النوعي ( أو ميل الانسان في سلوكه الى ان يلخص فيه عبر حياته تاريخ 
نشوء الانسان وتطوره ) مثل المحافظة على النوع والسلوك الانعكاسي » واما آنه 
سلوك متعلم أى أنه سلوك قابل للتعديل والتغيير . والاختلافات الحائلة في سلوك 
لبش » و الذين Beale‏ أسس فسيولوجية متشايهة » ليست جميعها إلانتاج 
التعلم . وبعبارة الحرى فان هذه الاختلافات هى تعديلات وتغييرات توفرها 
dee all 5 AVI cll‏ . فنحن نتعلم ان نكون افراداً من الجنس البشري 
اذ نتعلم كيف نؤدى دورنا في الحياة الاجتاعية ونتعلم البقاء والتكيف وتحسين 
حياتنا » ونتعلم التفاعل مع الاخرين ونتعلم الاتجاهات والقيم » بل اننا نتعلم 
كيف نتعلم . 

ويوجد Hee NN EA er)‏ أشكال الحياة متجاورة أو 
متقاربة أى تقوم على الاقتران ( ( أو التقارب بين شيئين أو خبرتين أو أكثر في الزمان 
أو المكان ) دون أن يفصل بينهما فاصل » تشترك في ذلك الاشبكال الاساسية مثل 
الفيروسات والبكتيريا والاشكال الاكثر تعقيدا مثل الطيور والثدييات ؛ 
والتسلسل الهرمى للحياة الحيوانية الذي يحظى بقبول اعظم هو ذلك التسلسل 
الذي يرتبط بالذكاء نسبيا » أى بطاقة الكائنات التعلمية أو قدرة الافراد على 
التكيف مع بيئتهم وقدرتهم على تكييف تلك البيئة مع حاجاتهم . 

ونظرا لاهمية التعلم فلا غرابة في أن نجد هذا الموضوع الفرعى من 
موضوعات علم النفس المجال الوحيد الذي يحظى بالاهمية البالغة عند علماء 
ا . ومن الناحية العملية فلاغنى لأى هجال من المجالات التطبيقية 
Coe‏ . فالعلاج النفسى على سبيل المثال هو في 

هره شكل من اشكال التعلم . والواقع فان کل نمو وتطور إنسانى انها ينحصر 


كه 








في وظيفتين هما : النضج ( او النمو والتطور الفسيولوجي ) والتعلم ( أو التطور 
النفسي ) . | | 

ومن الناحية العملية كذلك فان كل شقاء أو سعادة إنسانية يقوم كل et‏ على 
فهم أفضل لقضية التعلم . ومشاكلنا العملية بالغة الاهمية مثل كيف نربي 
الاطفال وكيف نحصل على زواج سعيد » وكيف تمنع الحروب وكيف نكسب 
عيشنا هي في الأساس قضايا من قضايا التعلم . 

لكل هذه الاسباب كان التعلم على أهميته البالغة لعلماء النفس المحترفين لانه 
الصخرة الصلدة التي ترتكز عليها نظريات علم النفس الاخرى وهو المفهوم 
الأساسى لما هية الطبيعة البشرية المتمثله فى : ما هى هذه الطبيغة ؟ وكيف 
تتطور ؟ وكيف تتغير؟ 0 

وكتاب نظر يات التعلم يحاول تقصى ميدان التعلم بطريقة شاملة وموثوقة 
وموجزة حكمة . وهوكتاب شامل لسببين » الأول انه يضم بين دفتيه اثنتى عشرة 
نظرية » والثانى أنه يعرض كل نظرية بنمط واحد لأن كل فصل من فصوله 
الاثنى عشر سار على مط الفصول الاخرى*. وفصول الكتاب موثوق بها لأنها 
كتبت من قبل افضل الخبراء في النظريات المختلفة . وجاء عرض الكتاب موجزا 
bi [Xe‏ | للقيود الصارمة التي وضعت على كل جزء من اجزاء الكتاب . 
ونحن ‏ محرري الكتاب ‏ قمنا بدورنا بتفحص كل فصل توخيا للوضوح 
والشمول ضمن اطار عدد الصفحات التي قمنا بفرضها على امو لفين . 

أما بنية الكتاب » حيث اتخذ كل فصل من فصوله المستقلة الشكل الذي 
اتخذته الفصول الاخرى » فهى تسمح للقارىء الناقد الذي يبتم بعقد المقارنات 
بين النظريات المختلفة بأن يقرأ الكتاب قراءة افقية أى أن يقرأ الاقسام المتشابهة 


في كل فصل من الفصول . 


* نظرا للقيود التي يضعها المجلس الوطنى على حجم الكتاب وعدد صفحاته في سلسلة عالم المعرفة فقد 
اقتصرت الترجمة على مس نظريات فقط , . . المترجم 


۱۹ 


وهذا مظهر ينفرد به كتاب نظريات التعلم عن غيره من النصوص التي تبحث 
في موضوع التعلم » وسيجد الطالب الذي يتم بعقد المقارنات بين النظريات ان 
هذا pal‏ مفيد جدا » وبالاضافة الى ذلك هناك بعض المراجع التي يستعين بها 
القاريء الذي يرغب في القيام بمتابعة أكثر شمولا لأية نظرية . 

إن أحد الاهداف الرئيسية للكتاب هو محاولة جمع نظريات التعلم الرئيسية 
معا » ويحدونا الامل فى ان يجد طالب التعلم » من خلال تجاور المفاهيم ٠‏ 
وتفحص الحجج ودراسة شواهد البحث . ضالته في فهم وتقدير الاسهام المميز 
لكل نظرية وان يحقق من خلال ذلك ما يرنو اليه من فهم لموضوع التعلم المعقد . 
فكل عالم من علماء التعلم سعى سعيا حثيثا في بحثه عن الحقيقة ٠‏ وكل ple‏ 
اعتقد بأن النظرية التي آمن بها تحمل اعظم البشائر للتوصل الى الحقيقة . أما 
نحن الذين نطل على تلك النظريات ففى امكاننا ان نرى أوجه الحقيقة المختلفة 
فيها جميعا . 


لقد قدم لنا عدد من الاصدقاء والزملاء العون بطرق عدة يعرفونها هم 
أفضل المعرفة وانه ليسعدنا ان نذكرهم ها هنا وفق الترتيب الابجدي لأسمائهم : 
دبليو سكوت ماكدونالد وايلي ميرسون ويوجين رتشمن í‏ ونقدر دور انجي 
ایکولز › سكرتيرة الدكتور غازدا لمساعدتها لنا في طبع المراسلات وتصوير 
مسودات الكتاب وتجميعها : واخيرا فقد ساعدت زوجة كل منا باربرا وكليونا 
بطرق عدة من طباعة وقراءة بعض اجزاء مسودات الكتاب الى تصريف شؤ ون 
اسدوه لنا من عون وتأييد . 


الا ان الفضل الاكبر لما لكتاب نظريات التعلم من قيمة انما يرجع إلى أولئك 

4 

الذين قاموا بتأليفه رغم مشاغلهم . حقيقة لقد وجد الكثيرون منهم أن التقيد 
بنموذج كتابة اعد سلفا أمر بالغ الصعوبة » ولكنهم جميعا ما ان عرفوا قيمة 


الافادة من نموذج مشترك حتى هبوا كرماء مستجيبين لطلبنا . 
ونأمل أن يسهم هذا الكتاب في وضع أساس متين لأولئك الدارسين الراغبين 
في استكشاف أقصى آفاق العقل البشري . 
جورج إم غازدا 
و 
Hgts‏ جى كو رسيلى 
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6 استاذ بكلية التربية جامعة نيفادا 
الاعمال ‏ جامعة متشجان 


pmt (Y)‏ ادارة 


۳ا 
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مقدمه 

نظرة عامة : | 

التعلم جوهري للوجود الانساني وأسامي للتربية وهو منطلق أسامي لدراسة. 
علم النفس ولازم لفهم حقيقة العقل البشري". والواقع انه لم يحظ أي موضوع 
آخر من موضوعات علم النفس بمثل ما حظي به موضوع التعلم من عمق في 
البحث والدراسة . ومنذ أن بدأ الاهتام بدراسة سلوك الانسان ظل التعلم 
وقضاياه موضع اهيام الباحثين والدارسين حتى أن بعض المفكرين أمثال أرسطو 
والقديس اوغسطين وجون لوك ٠‏ كانوا يعتبرون التعلم قضية رئيسية . كما بلغ 
الاهتام بقضايا التعلم ومشكلاته ذروته في أوائل القرن العشرين . 

فيا هو التعلم اذن ؟ حقيقة ان التعلم أمر مألوف فى حياتنا الاعتيادية ولكن 
تعريفه تعريفا علميا بغية الوصول الى فهم حقيقي لماهيته يظل مسألة مثيرة 
للجدل . وقلما نجد من الخبراء من يتفق مع غيره وذلك بسبب التعريفات 
واختلاف النظريات . 

واذا ما أردنا أن نعرف التعلم تعر يفا بسيطا يمكننا القول أنه تعديل للسلوك من 
خلال الخبرة . وثورندايك" يعرف التعلم بقوله « انه سلسلة من التغيرات في 
سلوك الانسان » . وهنا يجدر بنا أن نميز بين التعلم وبين التقدم أو استمرار 
التحسن المفيد » ذلك أن التعلم كا يقول جثري وبورز" قد یکون تقدماً أو 
bet‏ شأنه في ذلك شأن كثير من العمليات الأخرى » وكذلك ليس كل تغير 
يمكن أن يسمى تعلما LS).‏ كد هليغارد وبور ١‏ فان التغير الذي يحدث في 
نشاط الانسان بفعل عوامل النضج » أو الاستجابات الفطرية لا ينبغي ان ننظر 
اليها على أنها تعلم » فلا يمكننا القول بأن الطفل الذي يستطيع الوقوف على 


(2) Thorndike ( 1913 b, p. 16 ) (4) Hilgard and Bower ( 1975 ) 
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قدميه نتيجة نموه الطبيعي قد تعلم الوقوف . ولا أن انقباض إنسان العين عندما 
يبهرها ضوء المصباح تعلما بل هو فعل منعكس . ولقد وصف اندرسون 
وجيتس 0١‏ التعلم بأنه عملية تكيف الاستجابات لتناسب المواقف المختلفة . أما 
جانييه ٠"‏ فقد دعا الى التمييز بين العوامل التي تتحكم فيها الوراثة إلى حد بعيد 
( كالنمو ) وبين العوامل التي هي في الأساس نتاج التجربة البيئية ( وهي 
التعلم ) . ووصف ثورب) التعلم بأنه مجموعة تغيرات تكيفية تحدث لسلوك 
المرء وهي في محصلتها تعبير عن خبراته في التلاؤم مع البيئة . وباختصار فان 
التعلم عملية تغير سلوك الانسان بفعل الخبرة . 
قبل السلو pre - behavioristic ) a‏ ( والمرحلة السلوكية ( عتاداءه/تقطعط ) 
5s. ( contemporary Ji oladi il> g‏ بدأت المرحلة الاولى بفكرة فلسفية 
Gy . Lil, » g ( associationism )‏ حين كان جون لوك يقول بأن العقل 
البشري يولد صفحة بيضاء تخط الخبرة عليها فيا بعد » كان عما نوثيل كَنْت ينادي 
باحياء مفهوم سابق للتعلم مفاده أن العقل البشري لديه عملياته الفطرية الخاصة 
على نحو مستقل عن الخبرة التي قال بها لوك ويقصد بالفطرة ان العقل البشري 
ويمثل فلهلم فونت الذي أقام محتبرا تجريبيا في ليبزج فترة لاحقة من مرحلة ما 
قبل السلوكية واليه نين ينسب الفضز الاول في ظهور المدرسة التركيبي كيبية 
Structuralism )‏ ( في علم النفس وهي المدرسة التي تؤكد في احد عناصرها 
ili‏ على ملاحظة المرء لعملياته العقلية أي الاستبطان الذاتي 
introspection )‏ - ملء5 ) وقد تأثر سيجمند فرويد في تحليله النفسي بهذه 





(1) Anderson and Gates ( 1950 ) (3) Thrope ( 1956 ) 
(2) Gagne ( 1970 ) (4) Horton and Turnage ( 1976.) 


= Ne 


المدرسة فيا بعد . كذلك كان لاعمال فونت تأثير على تجارب علم النفس التي 
كانت قد اخذت بالظهور ف الولايات المتحدة كما أسهمت هذه الاعبال ف تطور 
المدرسة الوظيفية ( j (functionalism‏ علم النفس . وف مرحلة ما قبل 
السلوكية هذه ظهرت أعمال هيرمان ايبنجهاوس” في مجال الذاكرة وتكرار قوائم 
الكليات والتي لعبت دورا كبيرا في التطو ر اللاحق لتجارب إدوارد إل . 
ثورندايك ؛ وكلارك هل , وايدوين جثري , وغيرهم . ويذكر انه في الوقت 
الذي كان فيه علم النفس التجر يبي لا يزال في مراحله الاولى كان اينجهاوس 
يقدم نظرة منهجية وموضوعية لدراسة التعلم البشري . 

uf‏ المرحلة السلوكية أو الشكل المتطرف لنظرية الارتباط الذي تبئاه جون 
ب . وطسو ن٠‏ فقد جاءت نتيجة تأثير ايفان بافلوف”" الذي يعترف بدوره 
بفضل شارلز دار وين وثورئدايك عليه . كا أن ما قدمه بافلوف وثورندايك 
ووطسون كان له تأثير على اعمال لاحقة هامة في محال النظرية السلوكية قام بها 
هل“ وجثري“ وإدوارد ش تولان" . 

أما في المرحلة المعاصرة من تاريخ البحث في التعلم فقد اتجه تفكير علماء 
النفس الى بذل مزيد من الجهد نحو وضع تخطيط للقدرات المعرفية والوجدانية 
للكائن العضوي في التعلم” وقل الاهتام بالكشف عن تلك الانماط المنتظمة في 
سلاسل الاحداث السلوكية التي يمكن التوصل إليها بطر يقة تجريبية . بيها ازداد 
الاهعام بالدافعية والاقتران والتعزيز . 
القضايا الرئيسية : 

تقويم التعلم : أدى الاعتاد على التفسرات 4.50 di ( accountability‏ 
ازدياد الاهتام بالقياس في التعلم . وني الماضي كان المنظرون في التعلم يكتفون 
Herman Ebbinghaus ( 1885/1913) (5) Guthrie ( 1952) 2020‏ )1( " 


(2) John B . Watson ( 1913 ) (6) Edward C . Tolman ( 1917 ) 
(3) Ivan Pavlov ( 1927 ) 


(4) Hull ( 1934 , 1943 ) 


(7) Chomsky ) 1965 ( 
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في بحوثه بوضع الفرضيات ثم اخضاعها للاختبارء أما الآن فقد أدى ذلك الى 
طرح سؤال اكثر شمولا وهو : ما الذي يتم تعلمه غير ذلك ؟ وللإجابة على هذا 
السؤ ال جرى اعداد وتطوير أساليب قياس غاية في التعقيد نما حدا بالكثير من 
التربويين المارسين الى توجيه النقد المتزايد لهذه الاساليب ومن ثم التخوف من 
الافراط في عملية القياس أو المبالغة فيها . 


ومع ذلك لا زال التقويم من بين القضايا الرئيسية للتعلم ويعتقد بجي(" Ob‏ 
برنامج تقويم التعلم يتناول عادات الطالب الدراسية وتجاوبه داخل الفصل 
ومقدار التعلم ونوعيته » كما يحدد الى حد كبير اسلوب التعلم هل هو اسلوب 
استظهار أم تفكير وتأمل » وأدى هذا بالمنظرين في سيكولوجية التعلم إلى أن 
يكونوا اكثر اهتاما بمرحلة التقويم في أية نظرية يراد وضعها عن التعلم . 


التعليم المبرمج والتعلم : 

مهدت أبحاث السلوكيين الأوائل لما نشهده اليوم من clea!‏ بالتعليم المبرمج . 
ويعزو سميث ML ey‏ تطور هذا esl‏ من التعلم المبرمج ) أي التعليم 
باستخدام السبرانية ) الى ابحاث ايبنجهاوس )2 الاولى ودراساته عن الذاكرة 3 
وٹورنداي ل0 وقانونه عن الاثر sg pry t‏ ونظر يته ف الاقتران وهل“ 
ونظريتة ني التعزيز » وأو . هربارت مورر" عن تطوير نظرية التعزيز بحيث 
شملت الارتباط بالاضافة الى ابحاث باروس إف . سکنر» الذي طالب 
باستتخدام الآلات التعليمية d‏ تطبيق نظرية التعزيز الأساسية على ميدان 
التربية . وقد قام سميث وسميث بتحليل دور النظريات القديمة في التعلم لمعرفة 
مدى إسهام كل منها في التعليم المبرمج في التربية الحديثة . والحقيقة ان النجاح 


(1) Bigge ( 1964 ) (5)Guthrie ( 1952 ) 

(2) Smith and Smith ( 1974 ) (6) Hull ( 1943 ) 

(3) Ebbnghaus ( 1885/1913 ) (7) O AHerbart Mowrer ( 1950 ) 
(4) Thorndike ( 1913 a ) (8) Burrhus F , Skinner ( 1961 ) 
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موضوع التعلم . 

كذلك يعزو هورتن وتيرنج 07 قدرا كبيرأ من الفضل في التقدم الذي وصل اليه 
التعليم البرمج الى جهود سكنر وجشري وثورندايك » باعتبارهم 
و خبراء التقنية السلوكية » واعتبرا الأساليب العملية والتطبيقية التي طبقت 
بواسطة جهاز سكنر التعليمي ممثابة نموذج ملموس في ميدان التعلم البشري 
لأسلوب التعزيز عند سكتر . 
المعنى والسياق : 

المعنى والسياق هما من القضايا التي لا زالت تتحدى أصحاب النظريات 
الحديثة في التعلم . واستخدام المعنى أو بالأحرى تطبيق علم المعاني عن طريق 
اللغة مشكلة تواجه أصحاب النظريات المختلفة في التعلم باستمرار . فكان 
وصف المعاني المختلفة لمفهوم المثيرات مصدر ازعاج دائم للسلوكيين . وكان 
اصحاب نظرية تداعي الافكار التقليديين يجدون باستمرار في البحث عن معاني 
الافكار وغالبا ما كانوا يفشلون . وليست اللغة هي المجال الوحيد الذي تأخذ 
فيه دراسة المعنى أهمية بالغة . فالمعنى بالاضافة الى ذلك هو مشكلة كبيرة بالنسبة 
لموضوع دراسة الذاكرة . 

أما السياق فهو غير منفصل انفصالا تاما عن المعنى . وعلى سبيل المثال فان 
معنى حادث Lets‏ ما يعتمد اغتاداً كليا على السياق الذي وقع فيه مهم| كان وصف 
هذا الحادث أو تعريفه ممكئا بدون ذلك السياق . ومما لا شك فيه ان مستقبل 
ابحاث التعلم سوف يتأثر كثيراً بطرق البحث في موضوعات المعنى والسياق . 
المفاهيم الأساسية : 

يبحث هذا الفصل في موقف إدوارد إل . ثورندايك من موضوع التعلم 
واسهامه فيه منذ بداية القرن الحالي حتى الخمسينات منه . ولكي نعرف هذا 


(1) Horton and Turnage ( 1976 ) 
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الاسهام على حقيقته لا بد من التعرف على المفاهيم التي وضعها ثورندايك 
وطريقة تعريفه لما . صحيح انه يمكن تفسير هذه المفاهيم ما قاله العلماء 
الآخرون الذين سيرد ذكرهم » الا أن التجارب التي قام بها ثورندايك نفسه 
اضافت المعاني الخاصة به الى هذه المغاهي ۽ وهي التي عرفها على النحو التالي : 
الارتباطية : وهو المذهب القائل بأن كل العمليات العقلية تتألف من توظيف 
الارتباطات الموروثة والمكتسبة بين المواقف والاستجابات وينظر الى هذا المذهب 
باعتبار أنه الاساس في نظرية ارتباط المثير والاستجابة ( م س ) . 


الأستجابات : وهي تطلق على أية ردود فعل ظاهرة قد تكون عضلية أوغدية أو 
غيرها من ردود الفعل الظاهرة ( بما فيها الصور والأفكار ) والتي تحدث كرد فعل 
لثيرما . وقد أشار ثورندايك إلى ردود الفعل الفسيولوجية الظاهرية والتي يمكن 
مشاهدتها وقياسها والتي تربط السلوك بالبيئة المحيطة به . أما في الوقت الخاضر 
فان تعبير « الاستتجابات » يطلق على ردود الفعل الفسيولوجية ( التي تقاس 
بطريقة مباشرة ) والنفسية ( التي تقاس بطريقة غير مباشرة ) . 
الإثارة : وهذا التعبير أي الاثارة معنيان١)‏ أي عامل خارجي ( مثير ما ) يتعرض ١‏ 
له الجي » و١)‏ أي تغيرداخلي في الكائن الحي نفسه عن طريق أي عامل 
خارجي . 
قانون الاستعداد : وهو الأول من قوانين ثورندايك الأولية . وقانون الاستعداد 
E A A‏ ا بن الظروف التي تجعل المتعلم يميل الى أن يكون 
مشبعا أو متضايقا'" وقد شرح هليغارد وبور”" هذه الظروف بما يل : 
١‏ - اذا ما أثير حافز قوي لأداء عمل ما » فان تتابع تنفيذ هذا العمل بطريقة 
سلسة يكون مشبعا . 





(1) Thorndike (1913 a) p. 128 ) 
(2) Hilgard and Nower ( 1975 , p. 32 ) 
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. اذا ما اجهض أو أعيق اتمام عمل ما فان هذا العمل يكون سببا للضيق‎ Y 
اذا ما أصبح اداء عمل متعبا ( منهكا ) أو سخا فان الاكراه على تكراره يكون‎  " 
. سببا للضيق‎ 
: ) قانون المران ( او التدريب‎ 

وهو ثاني قوانين ورندايك الأولية"٠‏ وينص على أنه عند حدوث ارتباط قابل 
للتعديل بين موقف واستجابة تزداد قوة هذا الارتباط ( مع افتراض ثبات العوامل 
الاخرى ) . ويعرف هذا الجزء من القانون باسم « قانون الاستعيال » أما اذا 
انقطع الارتباط القابل للتعديل بين الموقف والاستجابة » فان قوته تضعف 
قانون الأثر : 

وهو ثالث قوانين ثورندايك الأولية وينص على أن أي ارتباط قابل للتعديل بين 
موقف واستجابة يزداد اذا ما صاحبته حالة اشباع ويضعف اذا ما صاحبته أو 
أعقبته حالة ضيق . ويختلف الأثر الذي يقوي الرابطة المشبعة ( أو يضعفها في 
حالة الرابطة المسببة للضيق ) باختلاف ما بين الاقتران والرابطة الناجمة عنه من 
قرب أو بعد . 
قانون نقل الارتباط : 

اذا ما بقيت الاستجابة ثابتة اثناء حدوث سلسلة من التغيرات في الموقف امثير 
فان الاستجابة يمكن ان تنقل الى مثير جديد تماما . ويتغير الموقف المثير بالاضافة 
أولا ثم بالطرح ثانيا حتى لا يتبقى سوى الموقف w, foy‏ 
الائهاء : 

تكد تكتسب الرابطة بسهولة اكبر اذا كانت الاستجابة تنتمي الى الموقف » ويعمل 
اق a‏ 

(1) Thorndike (1913 b Pp. 2) 


(2) Thorndike (1913 b , pp. 10, 15) 





التأثير اللاحق بشكل أفضل اذا ما كان منتميا إلى الرابطة التي يقويها . ويعتمد 
انهاء الثواب أو العقاب على مدى ملاءمته لاشباع دافع أو حاجة لدى المتعله” 


انتشار الأثر s‏ 


عو 2500 فحسب بل يمتد الى 
أزداد e I‏ الثابة a ee‏ : 


نظرة نار يخية 
البداية : 


ولد إدوارد إل . ثورندايك في ويليمزبرج بولاية ماساشوستس في الحادي 
والثلاثين من شهر شهر اغسطس عام 161/4 وبدأ د ثير ابحائه على موضوع التعلم في 
الظهور منذ مطلع القرن الحالي . 

ومنذ ذلك الوقت أخذ ينمو في امريكا الاعتقاد بأن الابحاث السيكولوجية 
هي حجر الزاوية في التربية العلمية ٠”.‏ فقد ظل تدريب المعلمين ما بين عامي 
٠١‏ و ۱۸۹١‏ قائا على القيم التي وضعها بستالوزي وعلى الاساليب التعليمية 
التي تجددت نتيجة محاولات عدة لفهم حقيقة ما يجري في خبايا عقل الطفل 
البالغة التعقيد . وفي أواخر القرن التاسع عشر سادت النظرة القائلة Ob‏ تطبيق 
مبادىء علم النفس على التربية يؤدي حها الى ايجاد تعليم قائم على أسس علمية ‏ 
ee eS ee‏ الفضل الأول 
في التاكيد على أن الممارسات التعليمية السليمة لا بد لها من الاعتاد على علم 
النفس يعود لابحاث جوزيف ه . هربارت , 0» 


(1) Thomdikew (1932, p. 219) 4) Charles De Garmo (1898) 
(2) Thorndike (1932, p.17) (5) Boring (1929) 
(3) Pax (1938) 
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وي الوقت الذي اخحذت فيه افكارهر بارت في التأثير على البحوث التربوية في 
الولايات المتحدة كانت ابحاث فوهلم فونت في المانيا لا تزال في بداية الاعتراف 
مها من العلاء الامريكيين فقد انشا ج . ستانلي هول وهو أحد تلامذة فونت 
ختبرا للابحاث السيكولوجية في جامعة جونز هوبكنز عام 1841 وفي نفس 
الوقت تقريبا كانت كتابات جون ديون”" وج. م. بولدوین" وج. ت لاد 
ووليم جيمس“ تمهد الطريق أمام المعلمين لاستخدام علم النفس « الجديد) 
الذي صيغ وفت أغاط العلوم الطبيعية ( في جوهره ) | ) إن لم يكن ( في أسلوبه ) . 

ظهرت الصورة التقليدية لأبحاث ثورندايك في نظرية التعلم في عامي 
م419١ ١414‏ عندما نشر كتابه علم النفس التر بوي الذي يتألف من ثلاثة 
اجزاء وحدد فيه مبادىء القانونين الأولين لنظرية الارتباط » قانون التدريب 
وقانون الأثر » وهي المبادىء التي وضعها على ضوء ابحائه التجريبية 
والاحصائية . أما طريقته في البحث فقد كانت تقوم في الأساس على المشاهدة 
وحل المشكلات وذلك على النحو التالي ; : )١(‏ ضع الانسان أو الحيوان في موقف 
يتطلب حل مشكلة ما كمحاولة ا هرب من مكان يحبس فيه ( وهذا ينطبق بصورة 
خاصة على تجار به على الحيوانات ) (۲) رتب توجهات الانسان أو الحيوان و(7) 
اتر الاستجابة الصحيحة من بين خيارات متعددة مثل تجنب وإحداث صدمة 
حفيفة للحيوان ) . و )٤(‏ راقب سلوك الحيوان أو الانسان و (ه) وسجل هذا 
السلوك في صورة كمية ( رقمية ) ومن بين تجار به الأولى في جامعة هارفرد تجربة 
الاثابة بالحلوى وهي التجربة التي استخدمت فيا بعد على تجارب الاشراط 
الاجرائي 


ولم يكن ثورندايك تم بالبعد الاجتاعي في علم النفس التربوي t‏ وذلك 
Oho} ak Jo‏ الآخرين الذين كان يلتقي معهم في كثير من الآراء ٠‏ فقا . فقد 

(1) John Dewy (1910) (4) William James (1890) 

(2) J. M. Baldwin (1889) (5) Educational Psychology 

(3) G.T. Ladd (1887) 
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كان ينظر الى التعلم باعتباره خبرة فردية خاصة أو عملية تغير عضوي داخلية 
تحدث في الجهاز العصبي لكل كائن على حده . وان ما يهم المعلم داحل الفصل 
الدراسي أن « الارتباط» يعني اساسا الارتباط بين المثير والاستجابة ولا يعني 
التفاعل بين التلاميذ عندما ينظر إليهم كوحدة اجتاعية . 

وما بين رسالته لنيل شهادة الدكتوراه ذكاء الحيوان : دراسة تجريبية على 
عمليات الارتباط عند MO gl‏ وكتابه الطبيعة البشرية والنظام الاجتاعي , 9) 
انحاء العالم . صحيح انه قام بالتعليق على كتاباته واعداد البحوث عليها 
ومراجعتها مئات المرات وان هذه المراجعات 2 قد تبدو متناقضة مع an‏ التي 
نحن بصددها في هذا الكتاب » ولكنه كان يفعل ذلك لتحسين وتطوير مفاهيمه 
السابقة . وأهم هذه المراجعات كانت تلك التي أجراها على قانون الأثر والتي 
ظهرت في كتابه أسس التعلم . 9" وكمثال على ذلك قانون تكون العادات الذي 
نقله عن جيمس وحوله الى قانون التكرار”» وبعد ذلك الى قانون التدريب أو 
المران أو قانون الاستعمال وعدم الأستعمال0 ليصبح في نهاية الأمر قانون الأثرا”" 
والذي ادخل عليه تعديلا كبيرا في كتابه أسس التعلم . 

ومع أننا معنيون في هذا الفصل بتحديد دقائق نظرية الارتباط الا أنه تجدر 
الاشارة الى عدد من العوامل المتعلقة به والتي لعبت دوراً كبيراً فى بلورة ما قدمه 
ثورندايك الى نظرية التعلم ..ومن هذه العوامل : 
)١‏ كان لاستاذه ويليم جيمس أثر عميق وقد أهداه ثورندايك واحداً من أهم 





(1) Animal Intelligence : An Experimental Study of the Associative Processes in 
Animals (1898) 

(2) Human Nature and the Social Order (1940) 

(3) The Fundamentals of Learning (1932) 

(4) Thorndike ( 1906 ) (6) Thorndike (1912) 

(5) Thorndike (1910) (7) Thorndike ( 1913 a) 
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كتبه وهو كتاب علم النفس التر بوي : سيكولوجية التعلم'" 

۲) اسهم ثورندايك في الأبحاث الأولى لما عرف فيا بعد تاسم نظرية التعزيز ( أو 
التدعيم ) في التعلم . وقد كان اعتقاده قويا بان الاثابة هي مفتاح التعلم 
ونخصوصا بعد أن تراجع عا كان يؤكده في الماضي من أن العقاب له مثل 
أهمية الاثابة في التعلم O,‏ 

(Y‏ ينسب له الفضل d‏ ادحال اسلوبي المتأاهة ذات الممرات المتعددة وصندوق 
ay ISLAM‏ من أساليب علم النفس المعاصر المتبعة في البحث في سلوك 
الحيوان . 

4) يعتبر ورندايك من تلاميذ داروين المخلصين . فقد كان مقتنعا بأن مفهوم 
استمرار التطور ns‏ دراسة سلوك الحيوان مفيدة d‏ علم النفس الانساني 
التجارب على الدجاج عندما كان يعجز عن ايجاد العناصر البشرية اللازمة . 

G‏ كان ثورندايك يؤمن بآن التربية علم من العلوم فقد كتب يقول : « نحن 
نقهر حقائق الطبيعة عندما oda bo‏ الحقائق Ss‏ التهجارب العلمية 
عليها » وعندمكا نتمكن من قياس هذه الحقائق فاننا نجعل منها خدماً 
لنا» .۵ 
لک نقدر ارتباط عدد من المنظرين في سيكولوجية التعلم ارتباطا مباشرا 

بنظرية ثورندايك في الارتباط بين المثير والاستجابة ينبغي أن نعترف بأنه كان 

انتقائيا في وضعه لنظريته فقد تأثر في جميع كتاباته بنظرية هربارت المعروفة باسم 

« تداعي الأفكار » أو المعاني من جهة وتأثر بعلم النفس الفسيولوجي الحديث من 

جهة أخرى وهذا ما جعله يفترض أن هناك أحداثا أو وحدات جس | نية وعقلية 
Thorndike (1913 b ) (3) Thorndike (1910)‏ )1( 


(2) Pax (1938) (4) Thorndike (1898) 
-— You 





وأن هذه الاحداث أو الوحدات ترتبط فوا بينها بأشكال متعددة أثناء التعلم . 
Al og tle) Ea oie eae wale‏ ولام لد 
جهة » وجوانب التعلم الاخرى مثل التعزيز ( التدعيم ) والارتباط والسلوكية 
واحتزال الحافز والأشراط من جهة اخرى » فلا بد عند دراستنا لنظرية ثورندايك 
من الوقوف قليلا عند بعض اصحاب هذه النظريات وعلى الخصوص واطسون 
وهل وجَتْرِي . 


جون ب : واطسون ( ۱۹١۸-۱۸۷۸‏ ) . 

يقول واطسون «٠:‏ لو وضع تحت تصرفي اثنا عشر طفلا رضيعا يتمتعون 
بصحة جيدة وبنية سليمة وطلب مني أن اعلمهم بالطريقة التي اعتقد أنها المثلى 
للتعلم فانني قادر على تعليم أي من هؤ لاء الأطفال بطريقتي هذه بحيث يصبح 
مختصا في المجال الذي أختاره له كان يكون طبيبا أو محامياً أو فنانا أو رجل أعمال 
JAN‏ النظر عن مواهبه أو اهتاماته of‏ ميوله أو قدرته أو مهنة ali‏ وأجداده أو 
لجنس الذي ينتمي اليه » ٠‏ 


هذا الافتر اض يجعلنا نضع واطسون بين أصحاب المذهب البيئي الكلاسيكي 
في التعلم وهذا الافتراض يؤ كل شهرته كواحد من علماء النفس الذين يأخذون 
بنظرية الفردية الصارمة في التعلم . ٠١‏ 

كان واطسون مع ذلك لا يتفق مع ثورندايك في جميع الآراء وعلى الخصوص | 
بالنسبة لقانون الأثر .0" ولكننا نأتي على ذكر واطسون في هذا السياق بسبب 
تأثره هو نفسه ببعض اعمال ثورندايك التجريبية >“ كا نذكره هنا لأسباب 
. أخرى هى )١(‏ لأنه صاحب نظرية التكرار ‏ الحداثة و (؟) لأنه احد مؤ سسي 
النظرية السلوكية و(”) لأنه وجه مدا يسدر ا رورت م SA‏ الأثر 
من جهة ولأنه قبل بعض أعماله الأخرى مثل قانون نقل الارتباط ١.‏ 
Watson (1930 , p. 65) (3) Bode (1929) (5) Bigge (1964)‏ )1( 

(2) Bugelski (1962) (4) Horton & Turnage (1976) 





وقد تأثر واطسون عند وضع نظرية التكرار ‏ الحداثة بأعمال بافلوف ٠.‏ اذ 
ينص مبدأ التكرار على أن المتعلم اذا ما أعطى عدة استجابات لثير ما OU‏ 
الاستجابة التي تتكرر أو تتردد اكثر من غيرها هي الاستجابة التي يتعلمها هذا 
المتعلم . فالفرد ى] يقول واطسون يستتخدم طريقة التجربة والخطأ كي يتعلم 
الاستجابة الصحيحة . وحيث أن هذه الاستجابة هي التي ستعزز بحكم 
تكرارها فانها بالتالى تصبح الاستجابة الطبيعية في الموقف الذي ترد فيه fue Uf‏ 
الحدائة فينص على أن الاستجابة الاكثر حداثة من بين استجابات المتعلم في 
موقف ما هي التي تصبح الاستجابة الطبيعية وأما بالنسبة للمفاضلة بين التكرار 
والحداثة فان واطسون يعتقد بأن التكرار هو الذي يكون الاستجابةالغالبة . 


ولم يظهر التناقض بين نظريات Ù jbl s‏ وثورندايك إلا بعد أن اصبح 
واطسون لثورندايك على مفهومي الُشبعات والمضايقات ( ما يُسبب الاشباع وما 
يسبب الضيق ) . ومع ذلك فلم ينع هذا النقد واطسون وانباعه من الاعتراف 
بقانون نقل الارتباط كأساس للحركة السلوكية في العشرينات من القرن 
Sy‏ 
تبادل تحية الصباح التقليدية : عندما يلتقي شخصان يبادر أحده) الآخر بالقول 
أسعد الله صباحك » كيف حالك ؟ فيرد الآخر بقوله أنا بخير» وأنت ؟ ويرد 
الأول قائلا : وأنا بخير . فتبادل التحية بهذه الطريقة يحمل في ثناياه نوعا من 
استبطان الذات وبعبارة اخرى فان كلا من هذين الشبخصين ينظر الى نفسه 
لتقرير الشكل الذي يراها عليه . أما بالنسبة للعالم السلوكي فالاستبطان gl‏ 
يكاد يكون امرا مستحيلا من وجهة النظر العلمية . والبديل عند السلوكيين هو 


أن يتفحص الشخصان المذكوران كل منههما الآخر وأن يبادر الأول الثاني 
Bigge (1964)‏ )1( 
Bigge (1964)‏ )2( 








بالقول : أسعد الله صباحك . وأنت بخير . كيف حال أنا ؟00 
كلارك ل. هل (18854-؟1964) : 


اذا كان واطسون من elle‏ السلوك الذين يكن تعريفهم بالتقليديين فان هَل 
يمكن اعتباره من السلوكيين الجدد . ومع أن النظرية السلوكية كانت في منتصف 
العشرينات من هذا القرن حركة مؤثرة في طريقها كي تصبح نظرية مغترفا بها إلا 
أنها في الواقع لم تصل إلى أبعد من كونها مجرد أساس لنظرية كاملة بل مجموعة من 
المواقف .”" واذا كان هل فضل يذكر فهو المحافظة على استمرار المفاهيم 
السلوكية في التأثير على دراسة التعلم اذا جاز التعبير . 

وأهمية هل في هذا المقام تعود الى ما يلي : )١‏ انه اعتمد على قانون الأثر 
الصطلحات السلوكية ( المثير والاستجابة ) كأساس لوحدات المفاهيم التي 
عرف من UAE‏ العوامل الثابتة والمتغيرة في نظريته . ") انه اخذ الطريقة التي 
وضعها داروين وثورندايك وحوها الى نظرية منظمة من نظريات التعلم . 4( 
وأضاف حلا لمعضلة مفهوم اختزال الحافز . وقد عرف هل قانونه المعروف باسم 
قانون التعزيز الأولي كا يلي : 


« عندما يحدث رد فعل ( س أي . رد فعل أو استجابة ) في تزامن مع نبضة 
عصبية حسية واردة ( م أي مثير ) ناشيء عن الأثر الواقع على مستقبل طاقة المثيرة 
( س أي مستقبل للطاقة المثيرة ) ويتبع هذا الارتباط نقصان في الحافز( ف أي 
حافز ) وتفريغ الشحنة العصبية للحافز ( أح) ينتج عن ذلك زيادة ميل هذا المثير 
لأنه يستدعي الاستجابة AX)‏ مس ) أي زيادة الرابطة بين المثير والاستجابة ). ٠‏ 
تأثر هل في موقفه من علم النفس الجديد با كتبه نيوتن . فقد وصف عملية 
Bigge (1964, p. 210)‏ )1( 


(2) Koch, Estes, Maccorquodale , Meehl , Muller , Schoenfield , and Verplanck 
(1954) (3) Hull (1943 p.71) 
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التعلم بأنها عملية ذات شقين : المسلمات والنتائج وكان يعتقد Ob‏ المشكلة في 
Di‏ التفس تكمن في كيفية اختبار فرضيات ما من طريق اخضاعها الى 
عملية السلمات والتتائج الطبيعية الناجة عنها . ولهذا فقد اسهمت أبحائه في 
zys de‏ العادة وجهد الاستجابة ( رد الفعل ) اسهاما كبيرا في انارة الطريق لمن 
جاء بعده من علماء النفس في العمل الأمبيريقي ٠‏ 

كذلك ادخل هل مفهومي « الحافز (ح) » والمثير (cf) BLL‏ في ابحائه عن 
الحرمان من الطعام وا جوع . ومن خلال هذا التكوين الفرضي للمثير الحافز » 
تناول هَل موضوع تأخير التعزيز الذي أدت اليه طريقة اخحتزال الحاجة في عملية 
التعزيز ففي تجاربه على الفئران التي تتعلم الضغط على الرافعة استخدم هل 
كريات الطعام كحافز لاحتزال امثير وذلك لحل مشكلة تأخر التعزيز . . فكريات 
الطعام تلبي حاجة الفثران ومن ثم تعمل على سرعة اخحتزال شدة المثيرات الحافزة 
التي تقلل من قوتها التعزيزية . 
إدوين ار . جشثري ( ۱۹۹۹-۱۸۸٩‏ ) : 

TT‏ ء السلوكيين الجدد ويتمثل اسهامه في نظريته العروفة 

سم نظرية « Theory of Contiguity ol Y1‏ التي حققت له مكانة مرموقة 

00 ء النفس الآخرين اذ استطاع أن يترجم نظرية تداعي الأفكار التي 
بها الفلاسفة التجريبيون في بريطانيا الى نظرية مثير واستجابة في التعلم لقيت 
الاستحسان ٠١.‏ ويصف جثري مبدأ الاقتران بقوله : ES N.‏ 
الثبرات مصاحبة لحركة ما فان تكرار هذه المثيرات ينتج عنه حدوث تلك 
LS, as sy‏ يقول ميلفن ماركس فان نظرية الاقتران تؤ كد على أن مبدأ 
الارتباطهو اقتران زمني أو بعبارة اخرى هو اقتراب زمني بين عناصر الارتباط . 

وقد جئنا على ذكر جثري في هذا الجزء لعلاقته بقانون الأثر لثورندايك وقد 


(1) Smith and Smith (1974) (3) Melvin Marx (1972) 
(2) Guthrie (1952 , p. 23) 


=Y. 








يقال انه يمثل تناقضا ما لنظرية ثورندايك . فمن ناحية يقرر أن الاثابة لا علاقة 
ع كو را و و ال 
النفس Ape Vi‏ هم عن الوصول إلى نتائج مشابية بدون هذا المفهوم . وا 
يوجد ثمت أدلة متوفرة أو جرد موجودة تشهد بصحة اراء جثري عن مفهوم 
m, Uyi‏ 

أما بالنسبة لمفهوم المثير الحافز فان جثري وهل يميلان الى اتخاذ مواقف متعارضة 
في حين نجد أن هناك تشابها قويا بينهم) في مفهوم الحافز المثير القوي اذا ما حاولنا 
فهم موقفيه| على ضوء العبارة التي اوردها ميلر ودولارد . ”© ومهما يكن الأمر 
فهما يختلفان في الأثر الفسيولوجي لاختزال الحافز في التعلم بمعنى ان هناك 
تساؤ لات حول تصور الأسباب التي ت تؤدي الى تعزيز الاثابة . ويضاف الى ذلك 
أن جثري لم يستطع تقديم أي اسهام ايجابي يضاف إلى قيمة المعززات الثانوية 
وهو المفهوم الذي حاز به هَل تقديراً كبيراً . 


مكانة نظر ية الارتباط في الوقت الحاضر : 
بدأت نظرية ثورندايك في التعلم عندما نشر أطروحته لنيل شهادة الدكتوراه 
د ذكاء الحيوان » في عام ١894‏ . ومنذ ذلك الوقت استطاع ان يكون له أثر 
Je pile‏ نظريات التعلم وعلم النفس والتربية » ذلك الأثر الذي امتد طوال 
اربعة عقود وتواجه بكتابه « الطبيعة الانسانية والنظام الاجتاعي « الذي نشر 
عام 54٠‏ . ومع ان تأثيره على موضوع التعلم لا زال قائا حتى الآن إلا أن 
النظرة السلوكية لمفهوم التعلم لم تعد تحظى بالاهتام الذي حظيت به في الماضي : 
فالاتجاه المعاصر ييل نحو الاخحذ بالنظرية المعرفية والتي احذت تزداد رسوخا 
يوما بعد يوم . كما ميل الاتجاه العام نحو eal‏ بالطبيعة النشطة لمعالجة 
المعلومات . ويبدو أن هذه التحولات تبتعد عن بحث مشكلة ماهية التعلم ذاتها 
Guthrie (1935) (3) Miller and Dollard (1941)‏ )1( 
(2)Bugelski (1962)‏ 
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جح ات ووکرو ونکت چو مد نونب 





وتتجه الى البحث في الحلول الخاصة بدراسة التفاعل المعقد الذي يتم بين الخبرة 
من جهة وبين التركيب البيولوجى للكائنات الحية من جهة أخرى . ولا كان 
انصار نظرية التعلم الحديثة هذه لا ينظر ون الى عملية التعلم من منظار واحد أو 
موحد فهم لذلك اكثر استعدادا لقبول نظريات متعددة يختص كل منها بجانب 
من جوانب عملية التعلم . ' 
والقول بأن نظريات ثورندايك قد عفا عليها الزمن وأصبحت الآن غيرذات 
موضوع يشبه في حقيقته القول بامكانية بناء ناطحة سحاب دون الحاجة الى وضع 
أساس ها . وكلا القولين غير صحيح ٠‏ حقيقة ان النظريات الحديثة لا تولى 
مفاهيم نظرية الارتباط في التعلم مثل الاقتران والتكرار والاثر أهمية كبيرة 
وخصوصا وانها اصبحت الان مفاهيم تقليدية ولكن رغم ذلك ASY Jle W‏ 
اهميتها في فهم عملية التعلم في الماضي والمستقبل . ولعل من المناسب القول ان 
مفاهيم الترابط صار لها دور ختلف عن السابق بل ربجا كان هذا الدور الآن اكثر 
شمولا اذ اصبحت هذه المفاهيم نقاط ارتكاز للوصول الى النظريات الحديثة وان 
كان لا ينظر ها من منظار ثورندايك ونظريته في امثير والاستجابة الخالصين ولا 
من منظار هل في نظريته تكوين العادات . ومن المحتمل ان يظل مفهوم الارتباط 
قائ) في الفكر السيكولوجي لفترات زمنية طويلة قادمة » أما تقرير ما اذا كان 
سيظل من الناحية الوصفية او من الناحية النظرية مفهوما محايدا اكثر مما كان في 
الماضي فهذا مالا يمكن تقريره الآن"' . 
واذا جاز لنا أن نعتبر ان بعض النقد هو في حقيقته نوع من المديح لحق 
القول بأن تأثير ثورندايك على أبحاث علم النفس المعاصرة لازال تأثيرا كبيرا 
ونخص بالذكر ثلائة عناصر رئيسية في ابحائه لها اهمية بالغة على النظريات 
المعاصرة وهذه العناصر هى(١)‏ قانون الاثر وتطبيقاته على التعلم عند الانسان 
و(7) تساؤ لاته عن التعلم دون وعى و(") التفسيرات المعاصرة لقانونه الخاص 


بانتشار الأثر . وربما كانت اهمية نظريات ثورندايك في الوقت الحاضر لا تكمن 
بائتشار الأثر . وري كانت لاس 


(1) Horton & Turnage (1976) 





فیا اذا كانت نظرياته صحيحة أم خاطئة أوكانت ذات طابع نظرى محض أم أن لها 
دوراً تطبيقياً أو فيا اذا كانت تستئلا الى اساس علمي أم لا بل تكمن هذه 
الاهمية في أن نظريات ثورندايك قد حفزت جميع اصحاب نظريات التعلم 
الرئيسية الى وضع الأسئلة والافتراضات ومحاولات تجميع النتائج في نظريات 
للتدليل على صحتها أو لاثباب خطئها . 

نظريات التعلم الاخرى 

P EN‏ اذا ما سمى السلوكيون اا أو أصحاب 
النظرية الترابطية بالرواد الاوائل لنظريات التعلم المعاصرة فلا بد أن يسمى 
الجشطلتيون بالرعييل الثاني . وقادة هذه النظرية الأربعة هم ماكس 
فيرتهيمر” » وولفجانج كوهلر" وكيرت كوفكا؟ , وكيرت ليفن2' . ومع أنهم 
ولدوا جميعا في المانيا حيث نشأت النظرية الجشطلتية الا eel‏ هاجروا الى 
الولايات المتحدة وحملوا النظرية معهم . 

E‏ إلى ظاهرة التعلى , كظاهرة وثيقة الصلة بالادراك ومن ثم 
فهم يعرّفون التعلم على انه « اعادة ws‏ الادراك أو العالم السيكولوجى عند 
المتعلم ) وهذا ما يسمونه مجال المتعلم ) Learning Field‏ ( ,43 | لعدم توفر 
ترجمة دقيقة لكلمة « اهاوه » الالمانية فلعل اقرب كلمة لها فى اللغة الانجليزية”*) 
هى 415 » ١ «configuration‏ 

وفي منتصف العشرينات من هذا القرن أحذ الجشطلتيون يجمعون عددا كبيرا 
من الانصارحتى غدوا المنافس الاول لاصحاب نظرية الارتباط المثير والاستجابة 
(م- س) . وفى محاولة لاختبار فرضية التعلم عن طريق المحاولة والخطأ 
لثورندايك كتب كوفكا كتابه نمو العقل في عام ١9765‏ وتحمس ليفن للنظرية 
الجشطلتية فاضاف ا بعض المفاهيم الجديدة وصاغ لما مصطلحات جديلة . 
Max Wertheimer (1880 - 1943) (4) Kurt Lewin (1890 - 1947)‏ )1( 


ds 20)‏ اللخة العربية 1 شكل عام أو صيغة 1 الترجم , )1967 - 1887( Wolfgang Kohler‏ )2( 
Kurt Koffka (1886 - 1941)‏ )3( 








فنظريته المعروفة باسم «سيكولوجية المجال المعرفي» أصبحت تعرف في علم 
النفس بأسماء اخرى مثل « سيكولوجية القوى الموجهة أو علم النفس 
الطوبولوجى » . ويعتبر الكثيرون ان كتابات ليفن في علم النفس تأخذ مدخلا 
أكثر تقدما وتنظها عن غيرها من مداخل الكتابات الأخرى . 


ويتمثل احد الاختلافات الرئيسية بين نظرية الارتباط لثورندايك ونظرية 
المجال المعرفي ل « ليفن » في موقف كل منهما من عملية التعلم . ففى حين كان 
ثورندايك يعتقد بأن كل تعلم لابد وأن يؤدى الى زيادة في التعلم » كان ليفن 
وغيره من اصحاب نظرية المجال يرون أن كل تعلم يؤدى الى زيادة في 
الاستبصار . ولقد بقيت الخلافات حول هذا الموضوع مستمرة بين الطرفين . 
فالمفاهيم التي تبناها الجشطلتيون عن الاستبصار لا دلالة كبيرة في التعلم الحركي 
. ومن أشهر التجارب التي اجريت في هذا المجال تجارب كوهلر وأبحاثه على 
دراسة التعلم عند قردة الشمبائري" . 

كذلك ينسب روبرت ل. ديفز الفضل الى الجشطلتيين في اعطاء علم 
النفس كعلم قوة دفع جديلة . فقد كان يعتقد etl‏ أعادوا تأكيد صحة 
الاتجاهات التربوية السائدة آنذاك مثل المنهج المتكامل » والصحة النفسية › 
والتأكيد على شخصية الفرد المتكاملة اجتاعياً » بالاضافة الى تأكيد الحاجة الى 
ايجاد متعلمين قادرين على اعطاء الاستجابات الخلاقة والهادفة . 


نظرية التعلم الاحصائية لاستس 
Estes,s Statistical Learning Theory‏ 


نذكر نظرية و. ك. استس هنا ليس لكونه واحدا من اصحاب نظريات التعلم 
المعر وفين فحسب » بل لانه من المنظرين المعاصرين في التعلم الذين عاصروا 
اا — 


(1) Kohler (1926) 
(2) Robert L. Davies (1935) 
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ابحاث ثورندايك وجثری من خلال تجاربه على مفهوم تعميم امثير“ . ونذكره 
هنا كذلك نظرا للطبيعة الخاصة التي اتسمت بها اعماله » تلك الطبيعة التي لا 
تعتمد اطلاقا على المفاهيم التقليدية . ففي مقالته المشهورة « نحو نظرية 
احصائية للتعلم 9 ) . عام ١46٠‏ استطاع أن يوسع من نطاق نظرية الاقتران 
التي وضعها جثرى . وقبل ذلك ادخل المزيد من التعقيد على عالم نظريات 
التعلم عندما اجرى معظم تجاربه في إطار احصائى . وعلى النقيض من هل 
وسيكنر اللذين كانا يعتبران احهال الاستجابة متغيرا نظريا تابعا . كان استس 
ينظر الى تعدد الاحتّاللات هذا بمعنى رياضي بكل ما تحمله كلمة « رياضي » من 
معنى » وان ارتباطها المباشر بالمتغيرات التابعة تجريبيا مثل افتراض الاستجابة 
المشروطة في التجارب الشرطية الكلاسيكية أو مثل الاتجاه يمينا أو يسارا في المتاهة 
المعدة على شكل حرف( 1 ) في اللغة الانجليزية . 
كان جثرى يؤكد على اهمية تعدد مصادر الفعل امثير على الكائن الحى في 
المواقف الشرطية ولكنه لم يستطع توضيح الطريقة التي تتحد بها هذه العناصر 
وكأنه يوحى أو يقول بصورة ضمنية ان كلا من هذه العناصر يعمل بصورة 
مستقلة عن الآخز . ولذلك وضع فيا بعد نظرية تقوم على نموذج ارتضاه وتؤدى 
الى التغلب على جوانب الضعف في منهجه . ولكن إستس كان يتبنى وجهة النظر 
القائمة على العناصر المستقلة » أو نظرية العناصر المثيرة في مقالته عام ١96٠‏ 
المشار اليها » وني وقت لاحق قام بتطوير نماذج للتعلم وقد وصف نموذجه في عينة 
المثيرات وعينة الاستجابات في فصل لم تضمه هذه الترجمة . واستطاع إستس فيا 
بعد أن يطور اجراء تجريبيا اسماه ( المحاولة المعرزة ) ثم المحاولة الثانية بوجود 
مثير » ثم المحاولة الثالثة بوجود مثير ايضا ( محاولة ١‏ » تعزيز- محاولة ۲ » 
تعزيز - حاولة ۳ , تعزيز ) لتقويم الافتراض القائل بفكرة « الكل أو لاشيء » 
فاستخدم موقفا يتضمن تعلم وحدات مزدوجة ( و. م ) عن طريق الاستدعاء 
Estes (1950)‏ )2( 





وذلك بعرض واحد لوحدات مزدوجة ثم اجراء محاولتين من الاختبارات عليها . 
وللتمثيل على ذلك لو افترضنا موقفا بعيد الاحتال فيه يتعلم شخصان زوجاً 
واحدا من وحدات التعلم بهذه الطريقة متجاهلين في نفس الوقت قدراته) على 
التعلم متساوية » ولنفرض ان نتيجة الاختبار الاول اظهرت أن نسبة الاجابة 
الصحيحة هى 50 / أى ان مفحوصا واحدا قدم اجابة صحيحة والآخر قدم 
إجابة خاطئة . فلو افترضنا ان كلا من المفحوصين قد فهم المثيرفههم| صحيحا في 
الاختبار الثاني » فمن المحتمل ان يقدم كل من الشخصين اجابة صحيحة بدرجة 
متساوية ولكن افتراض « الكل أو لا شيء » ينص على انه لم يحدث لاى من 
الفحوصين أى تعلم قبل الاجابة الصحيحة الاولى . وعلى هذا فان احعال 
الاجابة الصحيحة التى تلى الاجابة الخاطئة لا بد وأن تكون صفرا . واذا ما 
تجاهلنا عنصر النسيان فيا بين اجراء الاختبارات فان احتال ورود اجابتين 
صحيحتين متتاليتين هو ١٠١‏ ( واحد صحيح ) . ومثل هذه التجارب يمكن ان 
تجرى على عدد من وحدات الازواج المترابطة ( و . م. ) بحيث يكون هناك 
ازواج متعددة وأشخاص عديدون . 
نظرية الحافز أو الميل 31 5,.) The Drive or Motor Set Theory‏ ( 


في جميع النظريات التي سبق ذكرها هنا يمكن القول بأن عامل الحافز أو الميل 
كان موجودا بصورة ضمنية أو غير مباشرة ولكن هذا العامل لم يذكر بصورة 
مباشرة فى تلك النظريات والسؤال الذي لابد من طرحه في هذا المجال هو ما 
الذي يجعل المتعلم يبذل جهدا من أجل تقديم استجابة تامة مثلا وكيف يؤ ثر هذا 
الجهد المبذول على عملية اختيار الاستجابة الصحيحة واستبعاد الاستجابة 
الخاطئة ؟ 


يعتبر ذ.ي. كو" من أهم مؤ يدي نظرية الدافع والشارحين ها » وقد أكد 
كو على دور اميل المتجه نحو المدف والذي يجعل المتعلم يحقق بداب 
A‏ ا 


(1)Z Y. Kuo (1922) 





انجازاً تعلمياً ما اثناء عملية التعلم ويفرق كو بين عملية تثبيت العادات Hubit)‏ 

. ( Error elimination ) sL hY عملية التخلص من‎ 7 ( Fixation 
معطيات نظرية كو هي أن الاستجابة الرئيسية او بعبارة اخرى الحافز‎ wal ولعل‎ 
المؤدي الى تحقيق هدف ما » يدفع بالمتعلم نحو استجابة حاسمة . وهذه النظرية‎ 
تفسر لنا اصرار المتعلم على نشاط ما حتى يتحقق له تقديم المي الكاملة او‎ 
حتى يقوم برفضها كعملية لا قيمة لها غير أنه يجدر القول ان كولم يكن هنا يتناول‎ 
: الانتقاء أو الاستبعاد في عملية التعلم‎ 


فرضيات نظرية الارتباط 
١‏ ) قوانين الأستعداد والمران ( التدريب ) والأثر تحكم جميع عمليات التعلم 
لم يقلل ثورندايك أبدا من شأن هذه القوانين الثلاثة على الرغم من قيامه 
باجراء تعديلات عليها مرات عديدة . ووفقا لما يراه ثورندايك فان قانون 
الاستعداد ينص على أنه عندما تكون وحدة توصيل ما في حالة استعداد للقيام 
بهذا التوصيل فان انجاز هذا التوصيل يكؤن مشبعا وعندما تكون وحدة ما غير 
مستعدة للتوصيل فان انجاز هذا التوصيل يكون مضايقاً أيضاً . أما قانون المران 
فهو يشمل قانوني الاستعمال وعدم الاستعمال ( أو الاههال ) . وينص قانون 
الاستعمال على أنه في حالة حدوث رابطة قابلة للتعديل بين موقف واستجابة فان 
قوة هذه الرابطة تزداد بافتراض ان العوامل الاخرى ثابتة0") ويبدو أن قوة الرابطة 
تعني أن هناك احتالا بأن هذه الرابطة سوف تحدث مرة اخرى كلما تكرر حدوث 
الموقف . وبناء على هذا فان من المنطقي ان نعرف قانون عدم الاستعمال بأنه في 
حالة عدم حدوث رابطة قابلة للتعديل بين موقف واستجابة على مدى فترة زمنية 
doe‏ » فان قوة تلك الرابطة تضعف .0 
أما قانون الأثر فهو الخطوة التي تلي قانون المران وهو اهم قوانين ثورانديك 
Thorndike (1907, p. 12)‏ )1( 
Thorndike (1907, p. 13)‏ )2( 





وينص على أنه عندما تحدث رابطة قابلة للتعدييل بين موقف واستجابة » 
ويصاحب هذه الرابطة أو يتلوها حالة من حالات الاشباع فان هذه الرابطة تتعزز 
وعندما تصاحب الرابطة أو تتلوها حالة من حالات الضيق فان قوة هذه الرابطة 
تتضاءل . وقد قام ثورندايك بالغاء الجزء الأخير من هذا القانون فيا بعد Aad]‏ 
UG‏ 

كرس ثورندايك خمسة عشر عاما لاستنباط قوانينه هذه وصياغتها . وكل ما 
أضافه إلى نظرية التعلم فيا بعد يعتمد اعتّاداً كليا على هذه القوانين فكتابه اهام 
سيكولوجية التعلم »١‏ يؤ كد مراراً وتكراراً على أهمية قانون الأثر وفي كتابه الثاني 
علم النفس التر بوي" يقرر ثورندايك : 

« إن القدرة العقلية للانسان وشخصيته ومهارته ليست سوى محصلة لميول 
ذلك الانسان للاستجابة للمواقف المختلفة ولعناصر تلك المواقف , كما ان 
الروابط المختلفة بين المواقف والاستجابات التي تشكل المحصلة تبلغ عند 
الانسان البالغ المتعلم ملايين الروابط) . 0) 

ds‏ بادىء الأمر كان ثورندايك يطلق على ما كان يعتقد انه جوهر المناقشة 
والتجارب » النزعات أو الميول وإطلق عليها فيما بعد السات( Traits‏ ( أو 
الوظائف( Functions‏ ( وقد كرس هذه الابحاث الامبيريقية للإرتباطات وما 
تتضمنه من استعداد ومران وما تتركه من أثر . وقد قام من جاء بعده من العلماء 
ببحث مثل هذه التجارب بتفصيل أدق مثل أنواع المعرفة والقوى وا خصائص 
والميول والمهارات وآثارها النهائية على نظريات التعلم عند الانسان والجدير 
بالقول ان ثورندايك اعترف في ابحاثه السابقة©» بأنه كان يقوم بأبحاث أساسية 
وبدائية وأنه يعتقد بتوفر فرص أفضل للبحث المفيد والعملي في المستقبل . 

(1) Thomdike (1932) (4) Thorndike (1913 b, p. 4) 


(2) Thorndike (1913 b) (5) Thorndike (1913 a, 1913 b) 
(3) Thorndike (1913 b, p. 4) 
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وقد انتقد البعض”' قانون الأثر لثورندايك على أساس أن الأدلة التي قدمها 
هي أدلة دائرية ( أي مصادرة على المطلوب*) وضربوا مثلا على ذلك بقولهم أن 
حدوث استجابة ما يتم نتيجة لقيام حالة من حالات الاشباع وعدم حدوث 
الاستجابة ينشأ بسبب عدم قيام مثل هذه الحالة . ومعنى هذا ان قانون الأثر لا 
يمكن التأكد من صحته ما دام الحدث ذاته ( أي ازدياد احتالات الاستجابة أو 
تناقصها ) يُستخدم للكشف عن كل من التعلم وقيام حالة من الاشباع ; 

وعلى العكس من ذلك تماما فقد بين بول أي . ميهل١»‏ في معرض دفاعه عن 
نظرية ثورندايك أن اعتبار شيء ما مسبباً للاشباع يعني ان هذا الشيء هو عامل 
معدل للسلوك في مواقف اخرى . وقد وصف ميهل عوامل الأشباع هذه بأنها 
ذات طبيعة تتجاوز الموقف الواحد وبهذا التعريف تبتعد بقانون الأثر عن القول 
بأنه يدور في دائرة مفرغة . 

ومع أن ثورندايك لم يتخل عن قوانينه هذه بعد عام NAYS‏ إلا أنه وجد 
أنبا كانت ناقصة وعلى الخصوص قانون الأثر » ومن ثم فقد قام بتعديلها وادخال 
عناصر اخخرى مثل عنصر ١‏ الانقاء » وأضاف الى ذلك قوله « على الرغم من أن 
الاثابة تزيد من قوة الرابطة فان العقاب أو قانون الاثابة ليس له تأثير على قوة 
الرابطة هذه .“ ولا زالت هذه المعطاة تلعب دوراً في نظريات التعلم الى يومنا 
هذا ء ذلك أن العقاب ودوره في التعلم لا زال موضع جدل في الأوساط التعليمية 
في جميع انحاء العالم . 


؟ ) يمكن تصنيف التعلم في أر بعة أنماط : 
تكوين الرابطة » وتكوين الرابطة مع الأفكار ‏ والتحليل أو التجريدء 


(1) Sheffield & JenkinAs (1952) (2) Paul E. Meehi (1950) 

* المصادرة على المطلوب هي جعل المطلوب أو ما يساويه مقدمة للبرهنة عليه (المعجم الفلسفي» 
مجمع اللغة العربية بالقاهرة 191/4) . 

(3) Thorndike (1932) (4) Thorndike (1931, p. 212) 
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بک زی کی ہو چ خم نرود موه مت 


والتفكير الانتقائي أو الاستدلال . 


في تنظيمه ال رمي لانماط التعلم هذه يعتبر ثورندايك تكوين الرابطة ( وهونمط 
Lal Bis‏ في تعلم الحيوان ) أدنى الانماط جميعا . وهو يضرب مثلا على هذا 
بالطريقة التي يتعلم بها طفل عمره عشرة شهور كيف يدق الطبلة . وط التعلم 
الأعلى من تكوين الرابطة هو التعلم عن طريق.الرابطة مع وجود الأفكار ويمكن 
التمثيل عليه بطفلة عمرها سنتان تفكر في أمها بعد أن تسمع كلمة « أم » أوطفل 
يردد كلمة « حلوى » وهو ينظر الى قطعة من الحلوى موضوعة أمامه . والنمط 
الثالث الأعلى هو التعلم عن طريق التحليل والتجريد وهو ذلك النمط من التعلم 
الذي Sst‏ لطالب يدرس الموسيقا مثلا ومحاول التمييز بين ألوان الأنغام 
الموسيقية أو الاستجابة لنغم إضافي في صوت من الأصوات . أما التعلم عن 
طريق التفكير الانتقائي أو الاستدلال فيحدث عندما يتعلم تلميذ المدرسة معنى 
جملة من الجمل في لغة أجنبية عن طريق استخدام قواعد النحو والصرف ومعاني 
الكلات . 
ثورندايك المبسطة هذه ومن الصعب Ol Lie‏ نساوي حتى بين اعلى مط من أغاط 
ثورنداييك التعلمية وهو التفكير الانتقائي والاستدلال وبين الأفعال وردود 
الأفعال المعقدة التي يحتاجها العلماء في إجراء عمليات عقلية بالغة التعقيد في 
عصر الذرة الذي لعيشه ومع ذلك فحتى الآن لا نجد سوى إضافات قليلة إلى 
نظرية التعلم يمكن أن يقال عنها انها تدعم ضرورة ايجاد مستوى أعلى من أنماط 
ورنداييك الأربعة أو ضرورة إضافة خطوات اخرى في تنظيمه الهرمي PUY‏ 
التعلم . 
*) كل تعلم قابل للزيادة : 

يلاحظ ثورندايك في معظم تجار به تناقص الوقت اللازم في المحاولات المتعددة 
والمتتالية وان هذا التناقص في الوقت ذاته تناقص بطىء واستنتج من ذلك ان 

۳۹ 








التعلم لا يتم بصورة مفاجئة بل عن طريق خطوات صغيرة ومنتظمة ولا يحدث 
اطلاقاً على شكل قفزات كبيرة جداً . وهنا يكمن اختلاف جذري بين ورندايك 
والجشطلتيين فهو لم يقبل المقولة الجمشطلتية من أن التعلم يتم عن طريق 
الاستبصار أو الادراك المباشر لمعنى الاشياء » إذ أن تجاربه لم تؤ يد إمكانية 
حدوث مثل هذا التعلم . فقد لاحظ أن الرسومات البيانية التي سجلت عليها 
الأوقات ومحاولات التعلم التي كانت تقوم مہا الحيوانات قد أشارت الى وجود 
ثبات نسبي عندما كانت هذه الحيوانات لا تمارس عملية التعلم أوكانت d‏ حالة 
الغاء التعلم ( حالة استبعاد التعلم أو آثاره ) . ولو كانت حيواناته قد تعلمت 
شيئاً عن طريق الاستبصار أو الادراك المباشر لانخفض الوقت اللازم لتعلمها 
بصورة مفاجئة ولظل على تلك ا حالة طوال المدة اللازمة لاجراء التجربة . 


؛ ) في التعلم حالات يرحب بها المتعلم ولا يعمل شيئا لتجئب حدوثها وتلك 
هي حالات اشباعاته : 

تزداد الروابط التي يحدثها سلوك المتعلم بين الموقف واستجاباته قوة عندما 
تصاحبها حالة اشباع oy‏ العكس من ذلك فالمواقف المسببة للضيق والتي 
تتسبب في حدوث استجابات ضعيفة » تختفي في نهاية الأمر . وبعبارة الحرى فان 
المران يقوي الروابط في حالة تعلم الحيوان وعدم الاستخدام يضعف هذه 
الروابط . 

وفي البداية كان ثورندايك يعتقد أن هذه الروابط هي المحصلة الكلية لتعلم 
الحيوان وانها جوهر هذا التعلم ولكنه اضطر لرفض أثر المواقف المسببة للضيق : 
وظاهريا تبدو هذه النظرية وكأنها تحظى بالقبول التام نظراً لما صاحبها من 
سكنر اعترض فيا بعد على قبول دور مسببات الاشباع في تعلم الحيوان . “٠‏ ومع 
ان سكنر اعتبر قانون الأثر لثورندايك أهم المبادىء التي جدات على تطور النظرة 

(1) Skinner (1953) 
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السلوكية في التعلم غير أنه اعترض على استخدام ثورندايك لمصطاح النتائج 
d ( satisfying consequences ) ial‏ تعلم الحيوان . و2 قام سكنر نفسه 
بتقديم البديل وهو التعبير الذي اسماه مدأ التعزیز Principle of‏ ( 
Reinforcement )‏ )“ 
ه ) القدرة العقلية والشخصية والمهارة لانسان ما هي نتاج ميو ل أصيلة لدى هذا 
الانسان ونتيجة لا حصلت عليه هذه الميول من مران 
يقترح ثورندايك أن الطبيعة الانسانية العامة محصلة عدة عوامل هي : )١(‏ 
الطبيعة التي نمُلق الانسان عليها و(؟) قوانين التعلم و() القوى الطبيعية التي 
يعيش ويتعلم الانسان ضمن نطاقها N E E,‏ اليول 
الأصلية عند الانسان وأعد وصفا ما" وبين أن هذه الميول تكون رصيدا ضخا 
من الروابط التي قد تختلف قليلا أو كثيرا في درجة قوتها أو علاقتها بين اللوقف 
( الذي هيأته القوى الطبيعية والنباتية والحيوانية وأوجه السلوك الانساني 
قام بها ثورندايك أصبح يعتقد بأن الكثير من ميول الانسان قابلة للتعديل بصورة 
واضحة » وأن بعض هذه الميول مثل الكلام وتناول الأشياء والاستطلاع والقيام 
الرغم من سبق قيامه باستجابات إأخرى هي جميعها ١‏ مراتع خصبة لنمو العادات 
التي نتعلمها» M.‏ 
وهولا ينسب هذه الميول الأصلية الى عامل الوراثة وان كان يحاول تجنب هذه 
القضية بكل براعة i‏ وعلى أي حال فا تتضمنه كتاباته ومن محاولته تجلب إثارة 
هله القذ لقضية يبدو انه لا يعتقد بأن الميول الأصلية تظهر لدى الأنسان فيا بعد أو 
تتولد من فراع . 
Skinner (1938)‏ )1( 
Thorndike (1913 a)‏ )2( 
Thorndike (1906, p, 1)‏ )3( 
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: يزداد التعلم بانتشار الأثر‎ ) ٦ 

بعد أن قدم ثورندايك قانون الانعاء الذي ظهر في كتاباته بعد VATY ple‏ 
( والمقصود Lr els YL‏ أن أي ارتباط وحدتين أو فكرتين يتم بصورة اسرع اذا ما 
نظر المتعلم لما كوحدتين أو فكرتين تنتميان كل الى الأخرى أو يتصاحبان 
معاً) » أضاف دليلا تجريبيا آخر على صحة قانون الأثر . وقد وصف ثورندايك 
هذا الدليل الجديد بما اسماه » انتشار الأثر0© ولقد كان ثورندايك يبدف من وراء 
تجار به الى إثبات أن تأثير حالة من حالات الاثابة لا يمتد الى الرابطة التي تنتمي 
إليها تلك الحالة فقط بل إن ذلك التأثير يمتد إلى الر وابط الأخرى المجاورة زمنيا 
لتلك الرابطة وتتساوى في ذلك الروابط التي تسبق الرابطة المثابة أو الروابط التي 
تليها . وطبيعي أن يقل انتشار الأثر بابتعاد الرابطة ‏ ( الجديدة ) عن الرابطة 
التي تثاب . 

وقد أجرى تيلتون”» عدة تجارب على مبدأ انتشار الأثر هذا مستخدما كلا من 
كلمتي « صح » للدلالة على الاثابة و« خطأ » للدلالة على العقاب واستنتج أن 
انتشار الأثر يحدث في كلتا الحالتين ( الصح والخطأ ) وقد اجريت فيا بعد 
دراسات اخحرى على هذا القانون » قام بها هیلغارد وبوور" وكذلك بوستان9» 
الذي كان اكثر تعاطفاً مع نظريات ثورندايك . 
۷ ) جميع الندييات تتعلم بطريقة واحدة : 

عندما بدأ ثورندايك يرفض دور العمليات العقلية في التعلم مفضلا الانتقاء 
والارتباط المباشرين بدأ في الوقت ذاته يصر على أن تعلم الأنسان وتعلم الحيوان 
يتبعان قوانين أساسية واحدة . وباستثناء التغذية الرجعية في تعلم اللغات وهي 
التي لا تؤثر في الموقف التعلمي بصورة مباشرة لم يجد ثورندايك ضرورة لطرق 


خاصة لازمة لتفسير تعلم الانسان فها هو يقول : 
Thorndike (1933) (3) Hilgard and Bower (1966)‏ )1( 
Tilton (1939) (4) Postman (1962)‏ )2( 
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و هذه الظواهر البسيطة وشبه الآلية . . التي تكشف عنها طريقة الحيوان في 
التعلم هي ذاتها التي تشكل الأسس التي تقوم عليها طريقة تعلم الانسان . 
حقيقة إن هذه الظواهر تكون أكثر تعقيدا في المراحل العليا من التعلم مثل 
اكتساب مهارة العزف على الكمان أو معرفة حساب التفاضل والتكامل أو الابداع 
d‏ الهندسة » ولكنه من المستحيل علينا أن نفهم التعلم الدقيق والمخطط عندا 
انسان مثقف دون أن تكون لدينا فكرة واضحة عن تلك القوى التي تجعل التعلم 
ف صورته الأولى القائمة على الارتباط المباشر بين استجابات الجسم الحركية 
الكبيرة وموقف حاضر في الحواس حضورا مباشرا . زد على ذلك أنه مها بلغ 
التعلم المراد تفسيره من الدقة والتعقيد والتطور فإنه لا بد لنا اولا من تفسير 
الحقائق الأولية البسيطة عن هذا التعلم . وهذه الحقائق هي اخختيار الروابط عن 
طريق استخدامها واشباعها » والتخلص منها عن طريق عدم استخدامها 
والضيق مها » وردود الأفعال المتعددة » وشرط التهيؤ العقلي » والأنشطة الجرئية 
لوقف ما » وقوة بعض العناصر في تحديد الاستجابة » والاستجابة القائمة على 
التشابه ( التمثيل ) » ونقل الروابط- هذه هي الحقائق الأساسية » وربما تكون 
الوحيدة اللازمة لتفسيره 6( 


جالات البحث 
خلفية البحث : 
عند تفحص الأمثلة والمكونات المختلفة لأبحاث ثورندايك على الحيوان 
والأنسان تجدر الملاحظة بأن مفهوم نظرية الرابطة بين المثير والاستجابة أو ما 
اطلق عليه اسم نظرية الارتباط « الجديدة » قد وجدت له تطبيقات مفيدة في 
وصف اكتساب العادات وأنواع التعلم الدنيا » غير أنه عند محاولة تطبيق هذا 
المفهوم على أنواع التعلم BS oc VI‏ لها ذات النقد الذي وجهه ثورندايك الى 


النظرية الجشطلتية حين قال « إن تعبير الجشطالت ( الشكل العام أو الصيغة ) 
ر ا a‏ 


` (1) Thorndike (1913 a, p. 16) 
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تعبير مطاط الى الحد الذي يكاد يصبح فيه عديم الجدوى W,‏ وبالمثل فان npea‏ 
جعل قانون الموقف والاستجابة قانونا شاملا بحيث يفسر جميع أنواع التعلم قد 
أدت الى زيادة التركيز على الحوانب الظاهرية في عملية تعديل السلوك كا أدت 
هذه المحاولة الى تشويه الجوانب العقلمية في عملية التعلم 

إن نظام ثورندايك في التعلم وضع بطريقة تخفي في كثير من الأحيان بعض 
الاختلافات الحامة . فالنشاطات والخصائص التي هي بطبيعتها نشاطات 
وخصائص عقلية ينسبها نظام ورندايك في التعلم الى التركيب الجسماني 
والعمليات النفسية . وقد استحدثت مفاهيم جديدة لاحياء نوع من علم ntl‏ 
يستبعد العقل ومعظم قواه من حسابه x‏ وكمثال على تجاهل مثل هذه الاحتلافات 
الرئيسية نجد أن ثورندايك يصف الانعكاسات (الافعال المنعكسة) والغرائر 
المحددة وبساطة الموقف x‏ 

«إد الانعكاس يدل على ميل لاعطاء استجابة محددة وواحدة لموقف حسي 

بسيط أما الغريزة فهي استجابة أقل تحديداً لموقف أكثر تعقيداً » أما القدرة 

نهي استجابة غير محددة بدرجة كبيرة جدا لموقف بالغ التعقيد » ٠١.‏ 

من هذا يبدو التركيز على تشابه أقل ما يقال فيه أنه غامض أو ضعيف وعلى 
اغفال اختلافات هامة من أجل اثبات استنتاجات علمية وأكثر فائدة لتجنب 
التورط في وضع تميبز دقيق بين الانعكاسات والغرائز والقدرات نظراً لوجود 
انتقال تدريجي من الواحدة الى الأخرى » .”© 

إن الادعاء بأن الأسلوب العلمي يستدعي التمييز فقط بين الأشياء التي تقدمها 
لنا الطبيعة بطريقة مجزأة ليس له سند نظري أو تطبيقي . فعالم النفس يدرس 


السلوك من أجل أن يفهم هذا السلوك لا من اجل ان يقدم لنا صورة طبق الأصل 


(1) Thorndike (1913 b, p. 128) (3) Thomdike (1913 a, p. 6) 


(2) Thorndike (1913 a, p. 5) 
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عنه . وحقيقة كون ردود الفعل السلوكية الثلاثة ( الانعكاسات والغرائز 
والقدرات ) تعتمد على بنى تشريحية غاية في التعقيد هي حقيقة هامة جدا 
للفسيولوجيا ( علم وظائف تف الاعضاء ) ولعلم النفس كذلك . ولكن هذه الحقيقة 
لا تعني سوى سبب وأه I panl‏ بحقائق اخرى عند تحاولة تفسير الظواهر 
وفي ملاحظة التباين في وظائفها . صحيح أن العلاقة التبادلية بين التعقيد في بنية 
الكائن ا حي وتنوع استجاباته هي دليل على وجود العلاقة بين الجسم والعقل 
ولكن هذه العلاقة ليست من تفسير الوظيفة بلغة التركيب البنية . 

وثمت مثال آخر على تجاهل ثورندايك لاختلافات ظاهرة نتيجة عدم استكمال 
تحليله وهذا المثال يظهر في تناوله لانواع التعلم المختلفة . وكا تنص فرضيته 
أغاط من التعلم هي : )١(‏ تكوين الرابطة وهو النمط 

لشائع في تعلم الحيوان و(؟) تداعي الافكار » و(") التحليل أو التجريد و(4) 
سار أو الاستدلال ٠١.‏ وفي جميع كتاباته نلاحظ ميله للمبالغة في 
إظهار أوجه التشابه بين DUT‏ التعلم الأربعة هذه والتقليل من شأن الاختلافات 
بينها . وعمليات التعلم العليا تشكل في نظره علاقات ارتباط هرمية وهي اكثر 
قا os‏ إن تكن لت التي تكمن خلف هذه الر وابط المعقدة هي عمليات 
بسيطة نظراً لكونها عناصر الموقف ولأن الروابط التي تصدر عنها وعن غيرها من 
ike‏ المجموعات التي تشكلت بفعل التجربة السابقة والتكيف الذي يحدث في 
تفكير الم لتعلم من جراء ذلك .۳ 

ويبدو من هذا أن العوامل المساغدة لا تدخل عند ثورندايك الا في تفسير 
التفكير والاستدلال فهو يقول « مهما يكن من أمر التفكير فلن يزيد عن كونه 
سلسلة من ردود الفعل ( أو الاستجابات ) المختلفة . ”" وهكذا فان الا 

فى القراءة وحل المسائل في الرياضيات لا يعدوان كونها نشاطات مجزأة تتم 
موقف ما وكوههما معبرين عن قدرة بعض العوامل على السيطرة على on‏ 

(2) Thorndike (1931, pp. 159 - 160) 
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الأخرى فى تحديد نمط الاستجابات . 


وتعزى عدم القدرة على الفهم وحصول الأخطاء في الاستدلال الى ضعف قوة 
الروابط أو الى روابط خاطئة أو الى روابط مناسبة وضعت في غير المكان المناسب . 
والتقارب في درجة الصعوبة في اداء عمل ما يمكن تفسيره وفق مبدأي الهائل 
والتوافر ويقصد با « الصفات التي تتوافر في موقف ما بحيث يسهل ربط شيء 
alld sant,‏ اتات ان قرا اجا ما سي مهل زيط هده 
الاستجابة بشيء ما » . "١‏ وكإثبات على أن العوامل ذاتها تكون فاعلة أيضا في 
مستوى أقل وانه على الرغم من وجود التضاد فإن الاختلافات في حقيقتها ليست 
أساسية ويذكرنا ثورندايك مه) كان كان الأمر فان التعلم بأشكاله المتعددة 
ليس الا تحليلا وآن كل سلوك ما هو إلا انتقاء . © 


ويضيف الى ذلك قوله « قلما توجد روابط تخلو من التنظيم » " و « الانتقاء 
هو القاعدة وليس الاسكناء ف التعلم » حتی E‏ التعل, عند الحيوانات الدنيا )0) 
والمسللات الجذرية التي تتضمنها هذه الصيغ العامة قد يصعب التعرف عليها 
بالنظر لكثرة التباس معاني المصطلحات الفنية الخاصة بالتعلم . ولذلك كان من 
الضروري أن نقدم الأسئلة التي أشرنا اليها في هذا المقام حتى نفهم جيدا الطريق 
الذي اتبعه ثورندايك في إجراء تجاربه والنتائج التي توصل إليها . 
مناهج البحث : 


كرس ثورندايك السنوات الأولى من عمله في جامعة كولومبيا لإطلاع المربين 
على ما تمت معرفته عن الطبيعة الانسانية والتباين بين الأفراد وذلك من خلال 
كتابه مبادىء التعليم على أسس نفسية الذي ظهر عام ١405‏ وكتابه التربية : 
الكتاب الأول الذي ظهر عام 1417 . ثم أخذ يبتعد بالمعلمين تدريجيا عن 
المواقف العلمية وعن استنباط الحجج التربوية من التفكير العلمي . وبدلا من 





(1) Thorndike (1931, p. 82) (3) Thorndike (1931, p. 100) 


(2) Thorndike (1913 b) (4) Thorndike (1931, p. 145) 
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ذلك فقد وجه اهتامه الى بناء علم نفس تر بوي جديد ‏ علم يتفق مع الاتجاهات 
التجريبية التي كان يجري تطويرها في مراكز البحوث الألمانية . ى| أنه تأثر 
بملاحظات داروين عن سلوك الحيوان وبأساليب الضبط المنهجية التي كان يتبعها 
ايبنجهاوس١‏ في دراسة الذاكرة بالابداع الاحصائي عند سير فرانسيس 
جالتون ٩.‏ وبعد مناقشاته مع جاك لويب اصبح ثورندايك مقتنعا أن مواهبه 
تكمن « في اجراء البحوث العلمية وانه لا بد من أن يحبس نفسه في مختبره حتى 
يتفرغ للبحث العلمي » .”" l‏ 


وعندما وضع مناهج بحثه العلمي كان متأثرا بالعديد ممن سبقوه . فتجار به 
على قوانين التكرار Öl ti,‏ والاستخدام وعدم الاستخدام جاءت نتيجة تأثره 
بكتابات ارسطو . ) وقد كتب ارسطو في بحثه في الذاكرة » عن السرعة التي 
نتذكر بها الاشياء التي نفكر فيها كثيراً وقارن بين قوة العادة وبين رد الفعل 
المتأصل في الطبيعة ذاتها . ومع أن ارسطو يحدد خصائص التكرار تحديدا دقيقا 
إلا أنه كان يدرك أن هذا التكرار لا يشكل وحده العامل الوحيد الذي ads‏ 
القدرة على تداعي الافكار فقد لاحظ على سبيل المثال ان الانسان يستطيع ان 
يتذكر اشياء رآها مرة واحدة بصورة أفضل من تذكره لاشياء تتكرر رؤيتها 

وجاء أول اثبات مختبري في صالح قانون التكرار على يدي ايبنجهاوس”" اثناء 
تجاربه على حفظ المقاطع الصماء ( التي لا معنى (U‏ . ومن معطيات تجاربه 
استنتج اينجهاوس أن النسيان ما هو إلا تلائي الأثر كا استنتج أن حصيلة 
التعلم تخضع لقانون عدم الاستعال ولقانون الاستعال كذلك . 


وكان ثورندايك يؤ من بأن للترديد تأثيرا مباشرا وفوريا على تعديل السلوك . 


وقد تعزز هذا الايمان عن طريق تجارب بافلوف على ( الفعل المنعكس ) المشروط 
ee‏ تست 


(1) Ebbinghaus (1931 / 1885) (4) Cited in Hett (1935) 
‘(2) Sir Francis Galton (1979) (5) Ebbinghaus (1913/ 1885) 
(3) Joncich (1968, p. 265) 
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ao‏ ا ساون دروو راچو ووو يد 


وف أعقاب التجارب التي أجراها واطسون عام ۰ على استجابات الأطفال 
الانفعالية » وهي التجارب التي اعطت نتائج ماثلة لتلك التي اجراها بافلوف › 
بدا أن الكثير من العلماء كانوا على استعداد لقبول القول بأن الانعكاس ( الفعل 
المنعكس) المشروط هو نمط أسامي من اثماط التعلم . وعندما طالب انصار 
الانعكاس المشروط بتطبيقه على التعليم والتعلم داخل الفصل فقد كانوا يشيروت 
بصورة غير مباشرة الى طرق التدريس التي تعتمد على إعطاء اقصى قدر ممكن من 
التدريب في جميع المواد الدراسية والى يومنا هذا لا زال الأثر الذي يحدثه مثل هذا 
التدريب في عملية التعليم والتعلم قضية مثيرة للجدل بين علماء عللى النفس 
التربوي . 
هذه هي بصورة عامة الاتجاهات والمناهج التي اذا ما اخحذت مجتمعة فانها 
ad‏ - في رأي ثورندايك ‏ من قانون الاستخدام واحداً من مبادىء التعلم 
الأساسية وقد كان من الممكن نتيجة التأكيد على أهمية التكرار في تداعي الافكار 
عند العلماء التجريبيين أن اصبح من المبادىء التقليدية الثابتة ذات الآثر 
الملموس . وبعد أن جمع جيمس وهو استاذ ثورندايك مبدأي العادة وتداعي 
الأفكار في قانون' أسامي واحد هو قانون العادة العصبية [هتتاء]2 Laws of‏ ( 
( 813616 تقبل الكثيرون قانون المزان كتفسير فسيولوجي لجميع اشكال التعلم . 
وتجدر الاشارة هنا الى أن التجارب الاربعين الأولى من تجارب ثورندايك الواردة 
فی كتابه « أسس التعلم » قد كشفت له أن مجرد التكرار لا يؤدي الى تعزيز 


i التعلم‎ 


قانون المران : 


ويعتبر قانون المران بمثابة صورة معدلة لقانون الاستخدام وعدم الاستخدام 
في اثناء +l pl‏ التجارب المختلفة كان ثورندايك يساوى بين الوظائف العقلية 
tA.‏ — 





وأي جموعة من الارتباطات ولذا فلقد كان يشير الى الوظائف العقلية اكثر من 
إشارته إلى مجموعات الارتباط . ويذكر لورندايك“ أن الدراسة التي قام بها 
بريان وهارتر في أواخر القرن التاسع عشر كانت واحدة من أوائل الدراسات 
الكمية وأفضلها في تحسن الوظيفة العقلية ( أو مجموعة الارتباطات ) . وقد كانت 
هذه الدراسة رائدة لما سمي فيا بعد أسلوب القياس السابق واللاحق 
ly ( pre - post measurement technique )‏ الذي يتضمن استخدام منحنیات 
التحسن في استقبال وارسال الرسائل التلغرافية على الأجهزة الآلية الملخصصة 
لذلك . 

وكا ظهر من سلسلة التجارب التي بدأها ورندايك في عام desl ١175‏ 
كتابه أسس التعلم”؟ فقد قل اهتامه بقانون الاستخدام وان لم یکن قد استبعده 
LL‏ اذ يقول « أوضحنا أن تكرار حدوث رابطة ما يؤدي في ذاته وبذاته الى التعام 
بازدياد قوة تلك الرابطة غير أن هذه التقوية تكون عادة بطيئة » . “ 

كذلك فان فرضية التكرار والاستخدام والمران تميل الى تأكيد سلبية الكائن 
والعبارة المألوفة « نتعلم بالمارسة » تبدو وكأنها تسلط الانتباه على WH‏ الأساسي 
d‏ نظريات التعلم الآلية ( الميكانيكية )(  ( Mechanistic Theories‏ غير أن 
هذه المقولة ذاتها تخلق تساؤ لا جديداً ألا وهو « مارسة ماذا ؟ « أو كما يقول 
بارتون يمكئنا ان نعكس مقولة « نتعلم بالمارسة ) ونقول « اننا ثمارس لأننا 
تعلمنا » o,‏ 





: وفي عام 1481 كان ثورندايك يعتقد بأن قانون المران ( أو الاستخدام أو 
التكرار ) قد أصبح مقبولا بصورة عامة كجزء من أصول علم النفس غير أنه لم 
يكن لديه الثقة بالنسبة لقانون الأثر . 





(1) Thorndike (1913 b) (4) Pax (1938) 
(2) Thorndike (1932) (5) Barton (1922, p. 284) 
(3) Thorndike (1932, p. 170) 
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قانو ن الأثر : يشرح ثورندايك قانون الأثر على النحو التالي : 


« إذا ما تكونت رابطة قابلة للتعديل بين موقف واستجابة فان هذه الرابطة 
تتعزز( أي تزداد قوة ) إذا ما صاحبتها حالة إشباع وتضعف ( أي تقل قوتها ) إذا 
ماصاحبتها حالة ضيق . وقوة الأثر المعزز للاشباع ( أو المضعف له في حالة 
الضيق ) تختلف باختلاف الصلة بينها وبين الرابطة وكلمة « قوه » تعنى هنا 
المعنى ذاته الذي تعنيه في قانون الاستخدام » ٠ ٠٠.‏ 

ومفهوم حوافز الاثابة أو المكافأة ( في حالة الاشباع ) والعقاب ( في حالة 
الضيق ) ليس مفهوما جديداً . ففي عهد ثورندايك ظل المدرسون يستتخدمون 
الاثابة والعقاب لسنوات وسنوات وربما كانوا اكثر ميلا الى استخدام العقاب 
منهم الى استخدام الإثابة بل ان مفهومي اللذة والألم استخدما قبل افلاطون 
وأرسطو . صحيح ان اراء هؤلاء الفلاسفة قد ساعدت كثيراً على توضيح هذه 
المفاهيم ولكن نظرية ثورنداييك في التعلم لم تكن لتوجد قبل الاكتشافات 
اع في علم واف | عضاء الحس ) وعلم انسجة الجهاز العصبي التي 
ظهرت في القرن التاسع عشر 

وقد دافع هربرت سبنسر” عن الرأي القائل بأن البحث عن اللذة وتجنب 
الألم هما نتاج التطور الطبيعي » وفي معرض تفسيره لعادات التكيف الأفضل 
اقترح نظرية فسيولوجية قام كيسون فيا بعد(" بتفسيرها تفسيرا يشبه الى حد كبير 
ذلك التفسير الذي وضعه ثورندايك لقانون الأثرعام ٠۹١۰۸‏ . 

وينسب ه. ل. هولنجورٹ الفضل في وضع أول صيغة محددة لقانون 
الأثر الى العالم الكسندر بين . ففي عام ۱۸۷۷ قال بين : 

د إن قانون The Law of the Will ) iL!‏ ( في أحد جوانبه القوية يعني أن اللذة 
تحافظ على الحركة التي تحدثها . إذ تتوجه قوة العقل بكاملها في تلك اللحظة نحو ذلك المران 


(1) Thorndike (1913b, p.5) (3) Cason (1932) 


(2) Herbert Spencer (1896) (4) Hollingworth, H.L. (1928) 
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الذي يسبب اللذة . . . . وهكذا فانه مع تعميق شعورما أوانطباع ما » أو تأكيد لتزعة ما أو 

انحياز ما e‏ أو ربطبين فعلين أو بين عدة أفعال متتالية فإنها جميعها تؤدي الى أحداث دفقات 

من السرور تثير الانتباه وتؤدي إلى اثر دائم على ال حالة النفسية » .!") 

هذه ر الكفاءة المتأصلة لمثيرات السرور» يقال عنها « انها المنشأ الأساسي 
لمحاولات التعلم عند الانسان وهذا الاحساس » بالاثارة والبهجة المتأتي من 
عملية التعلم ذاتها هوالوسيلة الأصيلة والفعالة لتكوين الروابط . في Me Jadi‏ 
وما قاله بين عن مثيرات الألم يشبه الى حد كبير ما قاله ثورندايك فيا بعد عند 
تفسيره لعملية ما يحدث نتيجة المضايقات . 


و قانون الارادة يعني أن الألم ينفرنا من الاشياء المثيرة له . . . والطريقة الوحيدة التي 
يمكن للالم ان يعمل بها هي عندما يرتبط بالفشل في القيام بأمر ما أوعند الرغبة للتركيز العقلي على 
دراسة موضوع ما . . . وهو داقع أقل تأثيرا من CLA‏ الأخرى في جميع الأحوال )20 

كانت أبحاث ثورندايك على تعلم الحيوان اول ما لفت انتباهه الى قانون الأثر 
dy‏ تقاريره عن هذه الابحاث في عام 144 كان يؤكد على أن الحيوان يربط في 
النهاية بين الاستجابة الناجحة وبين الموقف الذي تحدث فيه لأن اللذة الناتجة عن 
ذلك الارتباط تصبح عند الحيوان جزءاً لا يتجزأ من الاستجابة الناجحة وغياب 
هذه اللذة يعني استبعاد الارتباطات بين الموقف والاستجابات الأخرى . 

وقد ظهرت عبارة قانون الأثر اول ما ظهرت في كتابه عناصر علم التفس“ 
وقد جمع فيه عوامل الاشباع والضيق مع عوامل التكرار والحدائة والشدة 
والاستمرارية والاستعداد ليكوّن منها جميعا قانونا واحداً لتكوين العادات يشبه 
نظرية جيمس في التعلم . وفي الوقت ذاته عالج ثورندايك كل عامل من هذه 
العوامل من منطلقين لا منطلق واحد » الاول فسيولوجي والآخر دينامي فمن 


د ا م ا 


(1) Hollingworth (1928, p.17) (3) Bain ( cited in Hollingworth, 1928, p. 18) 
(2) Hollingworth (1 928, p.17) (4) Thorndike (1907) 
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الناحية الدينامية فهذه القوانين ذاتها تصبح قوانين الارتباط . وما قاله ثورندايك 
Wa Gla‏ المجال في كتابه عام ٠۹۰۷‏ عن قانون الآثر بشقيه هو : 
فمن الناحية الفسيولوجية : تتعزز الروابط بين الخلايا العصبية( تعدمسدعم ) كلما 
استخدمت لتأدية نتائج مرضية أو متعادلة » وتضعف هذه الروابط كلما استخدمت لتأدية 
نتائج غير مريحة . ( وبعبارة اخرى ) فان اقل الارتباطات مقاومة للتعلم عند الحيوان هي . 
تلك الر وابط التي ينتج عنها اعظم درجة من الاشباع في حالة تعادل العوامل الاحرى . © 
ومن الناحية الدينامية ' فإن أية حالة عقلية أو أى عمل فى موقف ما لا يؤدي الى ضيق 
يصبح مرتبطاً بذلك الموقف وبالتالي اذا تكرر حدوث الموقف ذاته فالاحهال الغالب هو ان 
تحدث الحالة العقلية ذاتها ( أو العمل ذاته ) . وكلما زاد الرضا عن هذه الحالة كلما زاد 
ارتباطها بالموقف . وعلى العكس من ذلك فإن ( أية استجابة ) . . لموقف ما تؤدي الى ضيق 
لا ترتبط بذلك الموقف وكلم| زاد الضيق كلما ضعف ارتباطها بالموقف » .”© 
ومنذ صاغ ثورندايك قانون الأثر لم يدخل عليه أي تعديل باستئناء التأكيد 
على المنطلقين الفسيولوجي والدينامي وتأكيده على أن الأثر الناجم عن الأشباع أو 
الضيق يتناسب تناسبا طرديا مع شدة كل منهما . 
طرق البحث المتعلقة بالكلمات والأرقام : كانت معظم تجارب ثورندايك تدور 
حول تعلم التلاميذ للقراءة والحساب وخصوصا انتظام الروابط وتتابعها وكذلك 
الوظائف العقلية . © فإحلدى التجارب كانت تدور حول أثر تعلم القراءة عن 
طريق اسلوبين محتلفين لقراءة قصة ما الأول قراءة الكلمات والعبارات الواحجدة 
تلو الأخرى وكل منها منعزلة عن الأخرى ٠‏ والثانية قراءة القصة كاملة مثل قصة 
« الدببة الثلاثئة » وخلص من ذلك الى أن تداعي القصة وتتابع افكارها قد أوجد 
روابط أكثر قوة من القراءة المجزأة الى الكليات والعبارات المعزولة كل عن 
الأحرى والتي لا تساعد الطفل على تكوين الروابط . 
Thorndike (1907, p.166) (3) Thorndike (1913a)‏ )1( 
Thomdike (1907, p.205)‏ )2( 
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غير أنه اجرى عدة تجارب اكثر تعقيداً وردت في كتابة أسس التعلم”© تدور 
حول استخدام ازواج من الكلمات يتلوها اعداد يتكون كل منها من رقمين اثنين 
واطلق عليها اسماء - سلسلة الاختبار وسلسلة القوة وسلسلة النجاح ga.‏ 
هذه التجارب حاول قياس أثر توزيع الوقت على تكوين الروابط في التعلم . 
ففي الطريقة الاولى » الاختيار » كانت الأرقام والكلمات موزعة دون تتابع 
منطقي ( غير منظم ) وفي الطريقة الثانية » القوة » كانت الأرقام والكلمات 
موزعة توزيعاً متتابعاً منطقياً ( منظباً ) . أما في الطريقة الثالثة » النجاح » فقه 
كانت أزواج الكلمات والأرقام موزعة بتتابع منطقي وغير منطقي ( منظم وغير 
منظم ) في آن واحد » ووجد أن أفضل النتائج كانت تلكالتي حصلت عليها 
مجموعات المتعلمين بالطريقة الثانية التي كان توزيع الفقرات الزمئية فيها موزعا 
توزيعاً منطقياً ومنظما . 

و في كتاب أسس التعلم عدل ثورندايك كذلك الكثي رمن التجارب التي سبق 
أن اجراها على قانون الأثر في كتابه أسس التعلم Fundamentals of‏ 
Us. Learning‏ بدأ ييل الى الاعتقاد بأن خصائص مثل الرغبات والميول 
والاتجاهات والأغراض ها تأثبرات فسيولوجية وسيكولوجية على قانون الأثر . 
وقد دفع اعتقاده هذا الكثير من الباحثين من بعده لاجراء التجارب على العلاقة 
بين هذه الخصائص وقانون الأثر . 
دراسة الحيوان : 

بدأت الافكار السلوكية في التعلم تظهر عند ثورندايك من خلال تجاربه على 
القطط والكلاب والسلاحف والدجاج وبعد ذلك على الأسماك والقردة عندما 
كان في جامعة هارفرد في التسعينات من القرن التاسع عشر . وفي دراساته الاق 
توصل الى النتيجة التالية : 


(1) Thomdike (1932) 
(2) Thorndike (1932, p. 148) 
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« هناك حالات معينة يرحب بها الحيوان ولا يعمل شيئا لتجنبها ‏ وهذه هي 
حالات الاشباع . وهناك حالات اخرى يتحملها الحيوان ولكنه يرفضها بعمل 
شىء أو آخر حتى يتمكن من التخلص منها . والروابط التي يحدثها سلوك 
الحيوان بين موقف واستجابة في ذلك الموقف ويصاحبها حالة اشباع فانها تتعزز. 
أما تلك الروابط التي تصاحبها حالة ضيق فإنها تضعف ثم تختفي . والمران يقوي 
مثل هذه الروابط بينا يضعفها عدم الاستخدام وهذا هو مجمل تعلم الحيوان 
وجوهره ) .07 

ومن هذه الدراسات وغيرها استطاع ثورندايك تحديد اربعة مبادىء للتعلم لا 
يفوقها أهمية الا قوانين الاستعداد والمران والأثر : المبدأ الأول أسماه 
« الاستجابات المتعددة للموقف الخارجي الواحدعط) Multiple response to‏ ( 
Same external situation )‏ ويعني بذلك أن لدى الحيوان خيارات عديدة 
للاستجابة لمرقف اما .ويفير ذلك وله عندما يقفز الحيوان عل Jie LAL!‏ 
الحرف « ب » وينتج عن ذلك تراجعه داخل الحظيرة فان حالة الحيوان الداحلية 
تتغير مما يؤدي الى Je‏ عدم القفز مرة اخرى بل ربما أحدث صوتاً ثم هرب . 
وعندما يبرب الى نقطة عند الحرف « ج » ويجد جدار الحظيرة أمامه فان حالته 
اذا عد يوغل لقره فرب وهدام ع اق کر 
الاستجابات الطبيعية أو الناجمة عن التعلم السابق نظرا لاصطدامه بالحائط 
بالاضافة الى الفشل المصاحب للصياح والقفز والحرب M,‏ 

أما Mal‏ الثاني أو الخاصية الثانية لتعلم الحيوان فقد أسماه ثورندايك « قانون 
تهيؤ المتعلم ¢ ) Law of the Learner As Set‏ ( أي تجاه المتعلم أو نزوعه 
فالصوص الصغي رمثلا قد يكون لديه تهيؤ معين للاستجابة لموقف خارجي نتيجة 
السن او الجوع أو النشاط أو اميل الى النعاس USS.‏ ازداد ميله الى النوم كلما قل 


استعداده للخروج خارج الحظيرة أو القلق من بقائه فيها والواقع أن الاستجابة 


(1) Thorndike (1913 a. p. 11) 


(2) Thorndike (1913a, p. 12) 
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هي نتاج تهيؤ الحيوان للقيام بها . 


أما تجار به على القطط فقد أدت به الى القول با اساه « قانون النشاط الخحزئى › 
Law of Partial Activity )‏ ) . فقد اکتشف انه یکن تعلیم القطط الاستجابة 
بطريقة معينة في موقف ما وعندما توضع هذه القطط ني موقف آخر يحتوي على 
بعض العناصر المادية للموقف الأول فانها تحاول البحث عن بعض هذه العناصر 
التي كانت موجودة في الموقف الأول . مثل مقبض الباب أو منفذ فيه أو غير 
ذلك . وهذا ما يسمى بالتعلم عن طريق النشاط الجزئي عند القطط . 

وأما المبدأ الرابع فهو ما أسهاه « قائو ن Law of Assimilation Je fasli‏ ( 
analogy tl glisi f)‏ ) . ففي المواقف التي لا تستدعي استجابة أصلية 
أو مكتسبة بذاتها فان الاستجابة التي تستدعيها المواقف تكون استجابة مرتبطة 
بمواقف يشبهها الموقف الجديد . ويعلي التشابه بين الموقف (أ) والموقف (ب) ان 
الموقف (ب) يثير عند الحيوان بقدر ما الخلايا العصبية الحسية التي يثيرها الموقف 
(أ) وبصورة تكاد تكون متشايهة . وعلى سبيل المثال لو وضع قط في صندوق 
يستطيع فيه أن يشرب الحليب من باب معين فإنه اذا وضع في صندوق آخر مشابه 
للصندوق الأول لا يوجد له باب فان القط سيظل يحاول البحث لبعض الوقت 
عن المكان الذي يشبه المكان الذي كان الباب موجوداً فيه في الصندوق الأول . 


وآخر المبادىء التي حددها ثورندايك واعتبرها عامة بالنسبة لتعلم الحيوانات 
الدنيا فهوما اسماه « نقل الارتباط Associative Shifting )q‏ ) وضرب de Wa‏ 
ذلك بالحيل البسيطة في استجابة الحيوانات للاشارات اللفظية . يمهسك شخص 
ما بسمكة امام قط جائع ويقول له « قم » فاذا كان القطغير مدرب ولكنه جائع 
فانه سيقوم طبيعيا استجابة لوجود السمكة ولكن هذه الاستجابة تؤدي الى تكون 
رابط ليس مع السمكة فحسب بل مع الشخص الذي يصدر له الأمر بالقيام . 
وبعبارة اخرى فان الاستجابة تكون قد ارتبطت بالموقف ككل . وعند تكرار 
التجربة مرات كافية وبطريقة ملائمة يتم ابعاد السمكة عن الموقف ولكن 
استدعاء الاستجابة يستمر نتيجة لوجود PLS‏ الموقف الاخرى وفيا بعد يتم 
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الارتباط بالاشارة اللفظية فقط . 


إن تطبيق هذه المبادىء الخاصة بتعلم الحیوان على تعلم الانسان امر غاية في 
التعقيد ولكن هذه المبادىء جميعا في رأي ثورندايك أساسية لتعلم الانسان مثل 
غبرها من القوانين الاحرى كالمران والتكرار le‏ إنتقاء الروابط وكعدم الاستعمال 
أو الضيق eed‏ بلغ التعلم من الخفاء أو التعقيد أو الدقة ee EN‏ 
ضوء المبادىء البسيطة التالية : 


)1( )299 الافعال المتعدده( 5دماء6: Multiple‏ ( و (۲) التهيؤ العقلي كشرط 
( للتعلم ( ) Mind Set as a condition‏ ) و (۳) النشاط الجزئي کشرط للتعلم 
(Partial activity as a condition )‏ 4 (4) التمثل أو التشابه الجزثي 
Response bybls YI by Ube! (0) y ( Assimilation or Analogy )‏ ( 


shifting of connection ) 


وعلى الرغم من البساطة الواضحة في منهج ثورندايك فقد استطاع تطوير 
أسلوبين لاجر اء التجارب العلمية لا يزالان يستخدمان حتى الآن في التجارب 
السيكولوجيةالمعاصرة وههما المتاهة وصندوق المشكلات وقد استخدم الاسلوب 
الثاني بصورة واسعة على تجارب الفثران والسلاحف لتحديد مبادئه الخمسة 
السابقة . وقد طور هذين الاسلوبين لاستخدامهها في دراسة التعلم بالطرق 
التقليدية وذلك في كتابه ذكاء الحيوان . "١‏ وثورندايك كواحد من اتباع داروين 
المخلصين كان مقتنعا بأن حتمية استمرار التطور تعني أن دراسة سلوك الحيوان 
يمكن في الواقع تطبيقها على دراسة سلوك الانسان بل لعلها هي التي مهدت لقيام 
علم النفس الانساني . وينتقد نورندايك في كتابه « ذكاء الحيوان » بشدة علم 
النفس المقارن الذي شاع في العقد الاخيرمن القرن التاسعم te‏ والذي كان قائما 
على المشاهدة غير الموثقة والتقارير القائمة غلى ادلة قصصية تعوزها الدقة 
العلمية . وني رآيه أن هذه الطرق الخاطئة ادت الى معلومات مزيفة وتفسيرات 





(1) Thorndike (1898) 





غير مبررة » وأن الخطأ الاكبر الذي ارتكبته مثل هذه الدراسات كان اعطاء 
الحيوان درجة من الذكاء تفوق كثيرا ما يمكن التوصل اليه بالمشاهدة العلمية 
للسلوك الحيواني . 
دراسة الانسان : 

كانت المضامين العامة التي افترضها ثورندايك في تعلم الانسان هي : )١(‏ 
تكوين الارتباط ( connection forming‏ ) (۲) تکوین الارتباط المتضمن افكارا 
Jdal (Y) (connection forming involving ideas )‏ أو التجريد 
analysis or abstraction )‏ ( )£( التفكير الانتقائي selective JY YI sf‏ ( 
lS, thinking orreasoning )‏ تجاربه الأول مرتبطة باعتقاده بأن جيم أشكال 
التعلم تحليلية . وقرر عام ١9311‏ أن الرابطة المتكونة لا تشمل بأي حال من 
الأحوال جميع أوجه حالة ما أو الموقف بأكمله في أية لحظة من اللحظات بل تشمل 
اجزاءً فقط من ال حالة او الموقف . ولا بد من ايضاح أنه في حالة تكون أية رابطة 
تنشأ ارتباطات اخرى اصغر تتكون بين أجزاء من الموقف مع اجزاء من 
الاستجابة . ومعنى هذا أن هناك نوعا من الاستقلال لهذه الروابط بحيث لو أن 
اجزاء من موقف ما واجزاء من الاستجابة لذلك الموقف وجدت في سياق آخر فان 
ذلك الجزء من الاستجابة يتم بدون بقية اجزاء الاستجابة الأخرى . 


ويرمز ثورندايك إلى هذه الرابطة على النحو التالي : 
مثيرا (4) هاستجابه ١‏ (س,) 


وهذه تتطلب تفسيرا على النحو التالي : 

(مثیرم + مثیرم + مشیر fat‏ .شر )س 
استجابة | , + استجابه إن + استجابة | + استجابة ], + .... استجابة 
أن) 


وبعض عناصر الموقف يمكن حذفها وبالتالي تؤثر على الحيوان أو الانسان ٠‏ 
وبعض العناصر الأخرى تظل موجودة Uy‏ العناصر المستخلصة لانجاح عملية 




















التعلم والسلوك في المستقبل فإنها تتوزع على المجموعات العصبية . ومع أن هذه 
المجموعات العصبية تعمل معاً في تكوين ارتباط جديد في الموقف فإن هذا العمل 
غير القابل للتحليل لا يتم بين جميع المجموعات كوحدة واحدة بل عن طريق 
الاشتراك في تكوين روابط منفصلة متميزة الواحدة عن الأخرى . 

واستخدم ثورندايك ترجمة كلمات اسبانية الى اللغة الانجليزية في تجاربه على 
تعديل قانون الأثر . إذ استخدم كلمة و صواب » للاستجابة المثابة وكلمة 
y‏ خطأ » للاستجابة المعاقب عليها ومن خلال ست تجارب من هذا النوع gawl‏ 
ثورندايك أن الاستجابة المعاقب عليها بكلمة « خطأ » لم تؤد الى ضعف 
الارتباطات الى الحد الذي يعارض الزيادة الطفيفة في القوة التي ظهرت من توالي 
روك ال وال اة عا ذه 


ولعل تجاربه على انتشار الأثر كانت أهم اسهام قدمه لاستمرار دراسة نظرية 
الارتباط في الوقت الحاضر . وقد ثُبتت نتائج ثورندايك الأمبيريقية أمام تحدي 
الزمن » ووضعها على المحك من قبل نقاده . 


مضامين نظرية الارتباط 


المضامين النظرية : 

المتفق عليه بصورة عامة أنه كان من أبرز المجددين في علم النفس التربوي الذين 
عرفتهم الولايات المتحدة . فاسهامه al‏ في نظريات الانسان وتعلم الحيوان 
وضع الأساس الذي طور عليه هل وجثري وسكثر وكينث سبنسر نظرياتهم . 


وفي الجزء الأول من القرن العشرين كان لأعماله دور رئيسي في تطور قياس 





(1) Thorndike (1932, p. 288) 


الذكاء وتعليم القراءة والحساب والخط والارشاد المهني بل ds‏ الاشادة بالقول 
المأثور « المران يجعل العمل Practice makes perfect ) Lins‏ ( . وقد جعل 
قانون الأثر لاسم ثورندايك حضوراً دائم) في أذهان جميع من أتى بعده من علماء 
النفس التربويين . كا اعطت ابحاثه على انتقال أثر التعلم 
"ransfer of Learning )‏ ) حافزا لمن خلفه من الباجثين . وعندما بدأ سكئر من 
حيث انتهى ثورندايك وغيره من أصحاب النظريات الارتباطية السلوكية وضع 
صيغة مصقولة لقانون الأثر من خلال تجاربه الشاملة على مفهوم التعزيز . 

وقد ابى ثورندايك عهد النظريات التقليدية في التربية الكلاسيكية 
والتدريب العقلي او الشكلى( ad ( discipline of the mind‏ العشرینات من 
هذا القرن استخدم اختبارات الذكاء في دراسة مبدأ التدريب العقلى أو الشكلي . 
ومن خلال ابحاث اجراها على اكثر من اثني عشر الف طالب في المدارس الثانوية 
درس انتقال أثر تعلم اللغة اللاتينية على رفع نسبة الذكاء وفهم المواد الدراسية 
الاخرى وأثبت انه لا يوجد فرق في زيادة التحصيل العلمي بين الطلاب الذين 
تعلموا اللغة اللاتينية وبين اولك الذين لم يتعلموها . ونتيجة هذه الدراسة“ 
فقد كان من المفترض ان ينتقل مبدأ التدريب العقلي او الشكلي الى مثواه الأخير 
ومع ذلك edb Aas‏ اعداد كبيرة من المدارس الثانوية d‏ جميع انحاء الولايات 
المتحدة حتى الخمسينات من هذا القرن تضع اللغتين اللاتينية واليونانية القديمة 
ضمن مناهجها المقررة دون ان يكون لديا المبرر التعليمي لهذه المارسة . وقد 
يكون من المفيد جداً أن تجري دراسة مسحية لمعرفة عدد المدارس التي لا زالت 
تعلم هاتين اللغتين القديمتين بعد أكثر من نصف قرن على الدراسة التي اجراها 
ورندايك . 
وهو البحث الذي اجراه على دور العقاب ف التعلم . حقيقة أن مفهوم اللذة 
ااا سمح 


(1) Thorndike (1924) 
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SM,‏ في التعلم يمكن ارجاعه إلى عهد أرسطو ولكن ثورندايك كان صاحب 
الفضل فى صياغة نظرية العقاب وائرها على التعلم بل وفي مراجعة هذه الصياغة 
فيا بعد . وقد تجلّت مقدرة ثورندايك على الاعتراف بالخطأ والرجوع عنه © في 
تراجعه عن التأكيد على دور العقاب في التعلم . وعنصر رد الفعل الانفعالي في 
تحديد السلوك الذي تجري دراسته كان عنصراً متضمنا في نظرية ثورندايك عن 
العقاب في التعلم ولكنه لم يكن عنصرا جرت معالجحته مباشرة . وقد أثبتت Ges‏ 
تجارب ثورندايك أن العقاب له قيمة حدودة فقط في عملية التعلم . 


أجرى الكثي رمن التجارب من أجل اثبات قوانين ثورندايك الرئيسية والثانوية 
او دحضها ومع ذلك فلا زال هناك الكثير من المسائل التي لم تحل وقد تهتدي 
الأبحاث في الحاضر او في المستقبل الى حلول لا . وعلى سبيل الخال كان 
ثورندايك يعتقد بأن التعلم يحدث ple jy ( awareness), 65 Oy‏ 400\ قام 
جرينسبون”) باجراء سلسلة تجارب على مواقف داخل غرف الدراسة لتسجيل 
النسبة الفعلية لأنواع من السلوك اللفظي باستخدام اسماء الجمع في عملية تعزيز 
التعلم . وكانت هذه التجارب تتطلب من المتكلمين عزل جميع اسماء الجمع عن 
جميع الكلمات التي ينطقون بها de ٠‏ اثناء التجربة كان الشخص الذي يجري 
التجربة يقول « نعم هذا صحيح » بعد أن ينطق المفحوص (١‏ المجرب عليه ) كل 
اسم من أسماء الجمع وق ختام التجر بة كان المجرب عليهم يسألون فا اذا كانوا 
على وعي با هدف من التجربة واسلوب اجرائها وكانت اجاباتهم بالنفي . غير أن 
سولتزكان يرى أن مسألة التعلم بدون وعي لم تحل بعد .7" 

ويرى بولَّه» أن أعظم إنجاز حققه ثورندايك كان تحطيم الثنائية بين الذهني 
والآلي » وبين الذكاء والغريزة » وبين الانسان والحيوان وهي الثنائية التي 


(1) Thorndike (1932) (3) Saltz (1971) 
(2) Greenspoon (1955) (4) Bolles (1972) 








هيمنت على الفكر السيكولوجي في نباية القرن الماضي وبداية القرن الحالي . وقد 
استطاع ثورندايك تحقيق هذا الانجاز الكبير عندما اكد على أن السلوك يختلف 
عن ميكانيزمات( Mechanisms‏ ) اهاز العصبي . وبعد ما قدمه ثورندايك 
من أبحاث لم تعد الوحدة الأساسية لوصف السلوك هي الفكرة او الخلية 
المضامين العملية : 
تدفعنا لاتخاذ مواقف مثيرة للارتباك وأحيانا للتناقض d‏ مسألة « المارسة أو 
التدريب غير المنظم Unstructured Practice or Drill a‏ ) . فمن ناحية نظرية 
الرياضيين والآباء والأمهات لا يقبلون بالتدريب فحسب بل ويساهمون في نشر 
القول المأثور : المران يؤدي الى الاتقان » وفي حين أن ثورندايك قد اعاد صياغة 
قانون المران عدة مرات اثناء حياته الانتاجية فإن ما ساهم به d‏ استخدام 
التدريب كثيراً ما كان موضع JL‏ او التغاضي وتفسير ذلك أنه في الموقف الذي 
نجد فيه أن المربين يبتمون بالتدريب كهدف في حد ذاته كان ثورندايك ينادي 
بالافادة من التكرار أو التدريب في الموقف التعلم, كوسيلة أساسية لتحقيق غاية 
تتمثل في تحقيق اتقان الموضوع المطلوب تعلمه . 
وقد أكد ثورندايك و وُدويرث على أهمية العادات والاجراءات في « تعلم 
كيف نتعلم ¢ dy‏ وقتنا هذا ينتقد الطلاب LY gle‏ المعلمين اعطاءهم مادة 
طويلة يعوزها الترابط في موضوع من الموضوعات على العكس من المعلمين الذين 
ثورئدايك و ودويرث فان Vip‏ الطلاب سيصبحون في وضع يتجنبول فيه 
Thomdike and Woodworth (1901, p. 258)‏ )1( 


=\\ . 




















الكثير من خيبة الأمل والحزن في دراستهم . وقد أكد المؤ لفان في الدراسة 
التجر يبية المتكررة التي قاما بها عام ۱۹١١‏ أهمية المناهج والاجراءات في اجراء 
البحوث على انتقال اثر التعلم . أما من حيث محتوى التعلم » فيبدو أنه لا يوجد 
أي موضوع يتميز عن غيره من الموضوعات الأخرى . وفي حين أن المران المتكرر 
( الروتيني ) في تعلم العلوم قد يكون عديم الجدوى فان التركيز على حل 
مشكلات المواقف الحياتية بطريقة علمية يجعل المتعلم يشعر بمتعة التعلم بل إن 
من شأنه أن يزيد من اثر التعلم بدرجة كبيرة . ومعنى هذا أن التعلم القائم على 
المشاركة له أهمية كبيرة وان الطريقة التي يتم بها التعليم أهم كثيراً من محتوى 
التعليم والتعلم ذاته . 

وقد ادرك ثورندايك في وقت مبكر ان المعلم العادي قد يواجه مشكلات حمة 
اذا ما حاول تطبيق قوانينه ( أي قوانين ثورندايك ) في المواقف التعليمية داخل 
الفصل اذ أن ما كان يقصده هو اهمية تعرف المعلمين على قوانين التعليم والتعلم 
قبل ممارستهم هذه العملية وتحاولة الافادة من الاعتبارات التالية داخل الفصل : 
)١(‏ سهولة التعرف على الروابط التي لا بد من إحداثها أو تجنبها (۲) وضرورة 
التعرف على الحالات التي تبهج التلاميذ او تضايقهم (۳) وسهولة تطبيق عوامل 
الاشباع أو المضايقة في تلك الحالات "١.‏ ويجب أن يكون كل من المدرس 
والتلميذ على اتفاق بشأن خصائص الأداء اليد حتى يمكن إعداد التدريب اللازم 
بشكل مئاسب إذ لا بد من تشخيص الأخطاء لمنع تكرار حدوثها . وهناك حاجة 
دائمة لوضوح الشيء الذي يراد تعليمه وتعلمه حتى يتسنى للتدريب تقوية 
الارتباطات الصحيحة وأخيراً التخلص من الارتباطات الخاطئة . وفي نفس 
الوقت فان بعض الارتباطات الضرورية التى لا يعيها المدرس قد تضعف بسبب 
عدم الاستعال . 1 
وربما كانت نقطة الضعف أو السهو في نظرية ثورندايك هي صعوبة تعليم 


الاشياء i pall‏ غير المحسوسة مثل التخيل والابداع Ju‏ بالکلات ونواحي 


(1) Thorndike (1913 b, pp. 213 - 217) 
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الجمال في تعلم الآداب . وقد جرى تطوير تعلم هذه الاشياء فيا بعد فما اسمأه 
بنجامين Me gl‏ با لجال الوجداني ) Affective domain‏ ) ولکن فضل 
ثورندايك في هذا المجال يبدو واضحا في أحد اجزاء كتابه « أصل طبيعة 
ae‏ ( الذي okl‏ و سلسلة الاهتامات »0 اذ عدد ثورندايك مس أدوات 

عدة ة للتعلم يمكن أن تندرج d‏ الوقت الحاضر تحت اسم أدوات الدافعية 
Motivational tools )‏ ( ( مع أن ثورندايك نفسه لم يسمها بهذا الاسم ) . 
وهذه الوسائل أو الأدوات هي : )١(‏ الاهتام بالعمل ذاته و(5؟) الاهتام بتحسين 
الأداء و (۳) أهمية درس من الدروس في تحقيق هدف من أهداف الطالب 
التعليمية (4) وميل الطالب نحو مشكلة ما أو شعوره بحاجة ما يمكن تحقيقها عن 
طريق تعلم الدرس (ه) والانتباه الى العمل ذاته . صحيح أنه من الممكن ان 
كود هذه العناصر الحم قذ زاينات | إلى أكثر من ذلك بكثير على أيدي علماء 
التعلم من بعد ثورندايك ولكنها تظل أهم جوانب الدافعية في أي موقف 


7 


وقدم ثورندايك الكثير عا يعتبر عصب البحث العلمي المعاصر . وعلى سبيل 
المثال كانت فرضيته على الأثر اللاحق ( after effect‏ ( هي التي أعطت الحافز 
لتجارب بكوالد" وإستس) وهذه الفرضية توحي at‏ المثير والاستجابة 
والنتيجة « يمكن تذكرها لكونها تحدث معا ( أي لكونها منتمية الى موقف واحد ) 
وان تذكر انسان ما للنتيجة يجعله يعطي الاستجابة ذاتها في محاولة تالية أو أن 
يغيرها وفقاً لرغبته في الحصول أو عدم الحصول على النتيجة ذاتها مرة أخرى . 
وقد أيد بكوالد” وجهة النظر هذه . أما ثورندايك فقد شرح هذه الصيغة 
بقوله : 


إن أول هله النظريات تقرر ذلك ( أي أن الأثر اللاحق يؤثر على الارتباطات ) عن 


(1) Bloom (1977) (4) Estes (1960) 
(2) Thorndike (1913 a, Pp. 217 - 226) (5) Buckwald (1967) 
(3) Buckwald (1967) 
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طريق استدعاء الافكار من تلقاء ذاتها او بفعل عوامل مشاببة في الذهن . وعلى سبيل المثال 
ففي التجربة التي اجريناها على تعلم اخحتيار المعنى الصحيح لكلمة ما فان الشخص الذي 
تجري عليه التجربة تتكون لديه الخبرات التالية : رؤية الكلمة (أ) » استجابة رقم )١(‏ » 
ساع كلمة «خطا» » رؤ ية الكلمة (أ) » استجابة رقم (۲) » سباع كلمة « خطأ e‏ 
رؤ ية الكلمة (أ) » استجابة رقم (۳) وشاع كلمة « صواب » . وعلى هذا فإن هه النظرية 
تقرر ان الشخص الذي تجرى عليه التجربة عندما يرى الكلمة (أ) مرة ثانية فان أي ميل لديه 
لاعطاء الاستجابة رقم )1( أو الاستجابة رقم (۲) بجعله يتذكر صورة او فكرة مساوية للتعبير 
« صواب » والنظرية تنص أيضاً على أن تذكر الافكار الخاطثة المرتبطة ميل لا بد وأن تعوق 
هذا اميل » وآن تذكر الافكار الصحيحة المرتبطة بميل ما لا بد وأن يشجع هذا الميل وبالتالي 
يحفظه ويقويه » O,‏ 


هذه الفقرة تدل على الاتجاه الذي تسير فيه نظرية التعلم الحديثة التي يناصرها 


أما أثر ثورندايك على سبسر" فيمكن الاستدلال عليه من الفقرة الاضافية 


التالية : 


وبنفس الطريقة المشار اليها اعلاه تستطيع هذه النظرية . . أن تفسر لنا طريقة 
تعلم القط الذي يحاول تجنب الخروج من مخرج ما ( ولنسمه وص »)* وهو 
المخرج الذي اصيب عنده بصدمة خفيفة ويفضل الخروج من المخرج « ط)* 
وهو المخرج الذي يؤدي الى مكان وجود الطعام على افتراض أن ميل القط 
للخروج من المخرج « ص » يستدعي ادراك القط لصورة عن فكره الصدمة 
المؤلمة في حين ان الميل للخروج من المخرج « ط» يستدعي ادراك القط لصورة 
عن فكرة الطعام وان مثل هذه الصورة تعزز ميول القطهذه . 7» 


(1) Thorndike (1931, p. 47) ص = صدمة‎ " 
(2) Spencer (1956) طعام‎ =b; 
(3) Thorndike (1931, pp. 47 - 48) 
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إن أثر ثورندايك على نظرية التعلم الحديثة اثردائم وله مغزى كبير . فاصراره 
على أن جميع اشكال التعلم تعني تكوين ارتباطات بين المواقف والاستجابات كان 
فتحا جديدا بالنسبة لنظريات التعلم التي سادت في عصره واضافته لمفهوم التعزيز 
في التعلم كان بمثابة الملاط اللازم لبئاء النظريات: التي جاءت فيا بعد . وقد 
اعطت تجار به المختبرية على الحيوانات ال حافز لاعمال علماء النفس في الماضي 
وا حاضر والمستقبل . واذا ما اضفنا الى ذلك كله اعتقاده الراسخ بأن التربية هي 
علم من العلوم لجاز لنا القول ان ahel‏ جعلته بح « الأب الروحي لعلم النفس 
التربوي في امريكا ) . 

الخلاصه 

لا زالت الأبحاث في ميداني التر بية وعلم النفس تحاول الإجابة على السؤ الين 
الهامين « كيف نتعلم »؟ SLI» y‏ نتعلم ؟ » . وأهداف التربية المعاصرة 
والانجازات التي تم تحقيقها في مجالات التعلم تعكس التطبيق العمل الذي قام به 
علماء النفس التربويون لنظريات التعلم التي لا يزال بعضها قائما ومصاغا في 
صورة طيبة وان كانت نظريات مثيرة للجدل والنقاش . 

ويعتبر ورندايك في طليعة علماء التعلم الذين اسهموا إسهاما كبيرا ف تطوير 
oly Ul‏ التعليمية المعاصرة بل لعله من اكثر هؤ لاء العلماء اثارة للجدل . واذ 
يطلق عليه اسم الاب الروحي لعلم النفس التربوي فلانه صاحب نظرية 
الارتباط في التعلم . صحيح أن عملية التعلم عملية معقدة إلى الحد الذي لا 
يمكننا القول بأن أي تفسير لهذه العملية وخصائصها هو تفسير مقبول أو تفسير 
متكامل ولكن نظرية ثورندايك - كا سبق ان وصفناها في هذا الفصل ‏ كانت 
مثابة القوة الدافعة لمن جاء بعده من أصحاب النظريات وبذلك يكون ثورندايك 
قد فتح الباب على مصراعيه كي يلج منه علماء آخرون قد يكون من بيهم من 
يستطيم الاجابة على الأسئلة المتعلقة بطبيعة التعلم عند الانسسان أو عملياته 
المختلفة أو ما ينتج عنه . 











بدأت نظرية ثورندايك بمفهومي المثير والاستجابة وكان مهتا بصورة خاصة 
« بالرابطة العصبية » أو الوصلات بين الخلايا العصبية التي تكمل دائرة المثير 
والاستجابة ( Stimulus - response cire‏ ) . وفي بادىء الأمر كان 
ثورندايك مهتا بالأسس الفسيولوجية للتعلم . . . ولذلك فقد بدأ تجاربه على 
مفهوم التعلم عند الحيوان ولكنه كان مقتنعا بأن التعلم عند الاإنسان يمكن تفسيره 

يقة تكاد تشبه تماما الطريقة التي يفسر بها التعلم عند الحيوان ‏ أو على الاقل 
بالنسبة لاشكال التعلم البسيطة وفي حقيقة الأمر فان نظرية الارتباط لثورندايك 

تعني ان التعلم هو عملية اكمال الروابط العصبية والدوائر العصبية . 

وقد قدمت لنا تجارب ثورندايك (Primary Laws )assl ould UU‏ سبق 
شرحها في هذا الفصل . وهذه القوانين هي قانون الاستعداد وقانون المران 
وقانون الأثر . كها حدد خمسة قوانين مساعدة هي قانون الاستجابات المتعددة 
وقانون التهيؤ او التوجه وقانون النشاط الجزئي وقانون التمثيل أو التشابه غير التام 
وقانون انتقال الأثر . 

كان الاعلان عن نظرية الارتباط هذه ايذانا بالبدء بتجارب كثيرة نتج عنها 
عدة نظريات سبق أن تعرضنا الى الحديث عنها فى هذا الفصل . وبينا كانت 
نظرية الارتباط مهتمة بوضع فرضيات تتعلق بالجانب الفسيولوجي لعملية 
التعلم » فان الكثير من الدراسات التي جاءت بعدها اخذت تحاول اكتشاف 
جوانب اخرى من هذه العملية وفي وقت من الاوقات بدأ بعض علاء النفس 
يشككون بصحة فرضيات ثورندايك وقد تجدد الجدل حول هذه الفرضيات في 
الوقت الحاضر نتيجة ظهور اتجاهات علم النفس الحديثة التي تؤكد على دور 
التربية التطورية أو الوجدانية أو الأنسائية . © ويمكن لأصحاب هذه الاتجاهات 
أن يتقبلوا نظرية ثورندايك بتسامح اكبر لو نمم قبلوا بفرضياته عن التعلم 
باعتبارها « الحلقة المفقودة » بين أعمال ثورندايك وهل وجثري وسكنر من جهة 
Bloom (1977) , Gazda (1976) , Krathwohl , Bloom & Masia (1964) , and Read and‏ )1( 
Simon (1975)‏ 





= Ve 





وربما نظريات أصحاب مفهوم المجال المعرفي من جهة أخرى . 
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إن إسهام ثورندايك في نظريات التعلم الحديثة لا يرقى إليه شك . حقيقة قد 
لا مهد في صفوف المعلمين اليوم من يمكن إعتباره داعيا لطريقة ثورندايك ولكن 
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ركنت احلم بأن اجد السعادة في العمل الفكري » في العلم - وقد وجدتها » 
بافلوف”) 


« 


مقدمة 


نظرة عامة : 

ما الذي يجعل الناس على ما هم عليه ؟ لو توجهنا بهذا السؤال إلى عالم في 
العلوم الاجتاعية فلر با أجاب بقوله ان الناس كذلك لانهم نتاج الوراثة وما طرأ 
ويطرأ على هذه الوراثة من تغييرات منذ ولادتهم حتى يومهم الذي يحبونه . 
ومعظم ما يحدث لك ابها القارىء منذ ولادتك ينطوى على تفاعل معقد مع البيئة 
التي تعيش فيها وهو التفاعل الذي يصيّف في باب عام من أبواب المعرفة ويعرف 
باسم « التعلم » . 

فالسلوك الانساني في معظمه ناجم عن التعلم ولكى ندرك إلى أى مدى يصل 
ثر التعلم على حياتنا تصور أنك استيقظت من نومك ذات صباح ووجدت أن 
كل ما تعلمته سابقا قد زال من الوجود وانك رجعت القهقرى الى ما يسميه جون 
Locke ) 4‏ مط[ ) بالصفحة البيضاء أو اللوحة الملساء ( 858 1261018 ) 
ولنفرض ان بجانبك مذياعا به ساعة منبه تعطيك اشارة لايقاظك وآن ghil‏ بدأ 
يعمل واخذ المذيع يقرأ نشرة الاخبار . عندها صحيح أنك تكون قد استيقظت 
من نومك ولكنك تعجز عن فهم ما يتناهى الى مسامعك من أصوات . والفهم 
يتطلب تجربة لغوية سابقة واختزانا في الذاكرة لوحدات الوسيط اللغوى التي 
تساعدك على فهم تلك الأصوات . وزيادة على ذلك فالسلوك المتمثل في 
النهوض من الفراش وملامسة مفتاح المذياع سلوك غير معروف لديك . فاذا 
بضت فستكون قادرا على المشي ( فالمثي ك) يعتقد عملية نمو في الغالب وان كان 
٠‏ قد ينطوى أيضا على المحاكاة بالنسبة للانسان ) ولكنك ستجد مشفة في التحرك 
Cited in Cunny (1962, p. 160)‏ )1( 





هنا وهناك لأن بعض جوانب الإدراك جوانب متعلمة . ثم تتوقف قليلا كى تمعن 
النظر في صورة لك ولكنك ستعجز عن إدراك كنه الصورة تلك » فهى ترسم 
شكلا لجسم ذي ثلاثة أبعاد على سطح ذى بعدين وأنت لم تتعلم بعد كيف 
« ترى » الصورة في ابعادها الثلاثة » ولن ترتدى ملابسك لأن ذلك عادة نتعلمها 
من واقعنا الحضاري . وستكتشف انك لا تستطيع التحكم في افراغ المثانة أو 
الأمعاء لآن الانسان لا بد أن يتدرب على عادات الاخراج » مع ذلك . وفي 
حالتك تلك فأنت أشعت الشعر كذلك ولكنك لا تهتم البتة لأن الاعتناء الحيد 
بالشعر أمر نتعلمه والمهارات الروتينية في معظمها أوجه للسلوك التعلمي . 

ومن المؤكد أن الكثير من مكوناتك « انت » تعزى الى التعلم . وقد تعلمت 
الكثير الكشرمن JEM‏ المعقدة والنوعة » من ربط حذائك إلى قيادة السيارة . 
ومن خلال عملية التعلم هذه اكتسبت اهدافا وقها وكذلك اسلوب حياتك 
الخاصة » كأن تكون متوتر الاعصاب تارة ومسترخيا تارة اخرى . 


ومن الصعوبة بمكان ان نأتى على ذكر موضوع التعلم - وعلى الخصوص ما 
يتعلق بالانعكاس الشرطى ‏ دون أن نتذكر العالم النفسي الروسي الشهير ايفان 
بسر وفيتش بافلوف (1844 - (VAT‏ والاشراط البافلوفي 
(Pavlovian conditioning )‏ يعرف ايضا بالاشراط الاستجابى respondent)‏ 
1008 ) والاشراط الكلاسيكي ) (classical conditioning‏ . والجدیر 
BIS! ee oda of SUL‏ هى في الأساس مصطلحات مترادفة . وامعانا في 
تعقيد المسميات استخدم باروس اف سكنر«» مصطلح نموذج التعلم الاستجابي 
( القائم على وجود المثير ) ) Je UY (Type S Learning‏ شكل التعلم 
الذي درسه بافلوف . 

ومع ان بافلوف نال جائزة نوبل عام 6 ۱۹۰ لأبحاثه على الجهاز المضمي إلا 
انه اشتهر اكثر ما يكون لتجاربه على الكلاب فيا بعد . وفي هذه التجارب كان 


(1) Burrhus F . Skinner (1937) 
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يقوم بدق جرس ارتبط مسبقا بمسحوق اللحم وتمكن في نهاية الأمر من اشراط 
الكلاب بحيث يسيل لعابها عندما تسمع دق الجرس ( وفى غياب مسحوق 
اللحم ) . والقليل منا يدرك كيف يتم مثل هذا التعلم في حياتنا اليومية . ولكن 
لو فكرت في طعامك المفضل وركزت هذا التفكير على تلك الجوانب التي تحبها 
من هذا الطعام أكثر من غيرها » ولو تصورت أنك تأكل الآن اللحم الحبب 
لديك وأنه لذيذ المذاق بمثل ما عرفت من لذته المعهودة لديك . لو فكرت على 
هذه الصورة فهناك احتال كبير في أن يكون لعابك قد بدأ يسيل حتى قبل أن 
تنتهى من قراءة الجملة السابقة ‏ وعلى الخصوص لو كنت جائعا ومع ذلك فانت 
لم تذق لقمة واحدة من ذلك الطعام المفضل . إذن لا بد أن يكون لعابك قد 
سال اعتّادا على تجاربك السابقة مع طعامك المفضل وان التفكير في هذا الطعام 
قد أحدث اثرا ( افراز اللعاب ) يشبه إلى حد كبير تلك الاستجابة اللعابية التي 
تحدث عند وجود الطعام الفعلي . 

وعادة يقسم مط التعلم المختبرى ( أو الذي تجرى عليه التجارب فى 
المختبرات ) الى قسمين اثنين : نمط التعلم الكلاسيكي ( وهو موضوع هذا 
الفصل من الكتاب ) وغط التعلم الإجرائى أو التعلم الوسيل . وهنا لا بد من 
إيضاح هذا الامر . فالتعلم الكلاسيكى » وهو النمط الذي قام بافلوف 
بدراسته » يعنى أن الكائن الحى › ای کائن حی »› لدیه رد فعل طبیعی غير 
مشر وطلثيرما . فمثلا عندما يرى الكلب الجائع الطعام ( أو امثير غير المشروط م 
غ ش ) فانه يبدأ بافراز لعابه ( أو الاستجابة غير الشرطية مغ ش ) فاذا ما ربطنا 
بين رنين الجرس وتقديم الطعام فان هذا الرنين وحده بدون تقديم الطعام ( أو 
المثير الشرطى م ش ) » بعد مضى بعض الوقت » يؤدى الى افراز اللعاب ( أو 
الاستجابة الشرطية س ش ) وباختصار فان الكلب قد تعلم الاستجابة الى مثير 
لا علاقة له في السابق بالطعام ( أو الجرس ) وكان هذا امثير هو امثير الطبيعى ( أو 
الطعام ) المسيل للعاب . 

ومن ناحية أخرى » فان التعلم الوسيلى أو الاجرائى يعمل على النحو التالى : 
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فالكائن الحى في تحركه العشوائى هنا وهناك يعمل عملا ما ( كأن يضغط على 
رافعة ما ) 'فيؤدى هذا العمل بدوره عملا آخحر مثل تقديم الطعام . وبمرور 
الوقت فان السلوك الوسيلى عند الكائن الحى المشار اليه يتأثر بنتائج العمل الأول 
( الضغطعلى الرافعة ) . وهكذا فان الكائن الحى تعلم انه اذا كان هناك رافعتان 
kalal‏ يحصل بالضغط عليها على طعام والثانية لا يحصل عليه فانه ( أى الكائن 
الحى ) يتعلم الضغط على الأولى للحصول على الطعام . 

وبعض الناس يفترض أن جميع أنواع التعلم تندرج تحت هذين النوعين من 
التعلم » التعلم الكلاسيكي والتعلم الإجرائى ( أو الوسيل ) . 
القضايا الرئيسية : 

لا زال الجدل مستمرا حول ما إذا كان كل من الاشراط الكلاسيكى والوسيق 
تحكمهه] قوانين مختلفة من قوانين التعلم” . وقد ركزت المحاولات السابقة 
للاجابة على هذا السؤال على تحرى الاستجابات القابلة للاشراط التي تعتبر 
فريدة لكل عملية نوعية . وعلى سبيل المثال فقد كان هناك اعتقاد بأن الاشراط 
الوسيلى بفسر لنا اللاستجابات الارادية في حين ان الاشراط الكلاسيكى يستخدم 
في وصف الاستجابة الانعكاسيه . وهناك اختلاف نخر بين التعلم الكلاسيكى 
والتعلم الوسيل يتمثل في أن الاول منهم| يتضمن استجابات لا ارادية » في حين 
ان الثانى يحكم السلوك الحركى الهيكلى ( ليكل جسم الكائن الحى ) . غير أن 
الشواهد على وجود هذه القسمة الثنائية بين نمطى التعلم شواهد غير مقنعة » 
ويظل السؤال هوهل ثمت غمط تعلم واحد أم نمطان ؟ والحق أن هذا السؤال لا 
زال بدون اجابة وان كانت هناك محاولة جديدة قام بها ريسكورلا وسولومن”؟») 
تتمثل في تقصى التفاعل بين الاشراط الكلاسيكي والوسيل . 


والقضية الرئيسية الثانية من قضايا الاشراط الكلاسيكى تتركز حول تحديد 
خصائص الاستجابة الاشراطية . فقد اظهر ويكنز" ان طبوغرافية ( التركيب 
Hearst (1975) (3) Wickens (1939)‏ )1( 


(2) Rescorla and Solomon (1967) 
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البنيوى ) للاستجابات الاشراطية تختلف عن الاستجابات الارادية من حيث 
استمراريتها وكمونها . وهذا الاختلاف اختلاف حاسم وعلى الخصوص في 
تجارب مثل الاشراط اللازم لحركة جفن عين الانسان لأن استجابة الجفن قد 
تكون طوعية أو غير طوعية . وثمت عامل آخر مر بك يؤدي الى عدم وضوح 
الاستجابة الاشراطية الحقيقة يتمثل فى الاشراط الكاذب ( غير الحقيقى - 
x49 ( pseudoconditioning‏ من نوع الاستجابات تُعطى احيانا رغم غياب 
الاجراءات الاشراطية . 

وهنا نتساءل : ماهى العلاقات التى ينبغى قيامها بين الافعال ( او الحوادث ) 
حتى يقال ان التعلم قد تم ؟ وفي الماضي كانت الاجابة التى تعطى لهذا التساؤ ل 
تقول بالاقتران الزمنى بين الافعال١)‏ »> غير ان الدراسات الأكثر حداثة”" 
للمشكلة توحى بأن الاقتران وحده لا يكفى لإحداث الاشراط . وزيادة على 
ذلك فان من الواضح أن المثير الشرطى لا بد له من تقديم المعلومات اللازمة 
للكائن الحى وهى المعلومات التي تجعله يقدر ان اهتامه بامثير الاشراطى لا بد وان 
يؤدى في نهاية الامر الى نتائج لها قيمتها . 

والقضايا الرئيسية الأخرى التى تواجه الباحث في مجال الاشراط الكلاسيكى 
تركز على متغيرات مثل الفترة الزمنية الأمثل بين امثير الشرطى وامثير غير 
الشرطى ء أو الاثر الناجم عن اختلاف شدة الاستجابات غير الشرطية وزمن 
بقاء كل منها في تحقيق التعلم . ومن بين القضايا التى هى مدار بحث الآن › 
قضية الأثر الناجم عن اختلاف شدة المثيرات الشرطية في احداث النتائج" . 

وقضية اخرى من القضايا الرئيسية في البحث الاشراطى الكلاسيكى هى فهم 
ماذا يحدث اثناء عملية (inhibition process ) is)‏ أى عندما تقوم استجابة 
شرطيه بكف حدوث استجابة ما . ومن بين القضايا الأخرى التي تحظى باههام 

(2) Rescorla (1972) 
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العلماء المنظرين للتعلم الاشر اط الباطنى ) (interoceptive ( JU!‏ 
Gilly conditioning )‏ أظهر أن الكثير من مختلف وظائف fe | wet‏ سرعة 
ضربات القلب وضغط الدم وتكون البول يمكن ان تدخل ( Lit ees‏ 
اجراءات الاشراط الكلاسيكى” بل وحتى اعصاب المخ ذاتها قد تكون قابلة 
للاشراط" . 

وقد كان الاعتقاد السائد عند بعض اصحاب نظريات التعلم في الماضى أن 
كل جهاز من اجهزة الحركة او الانقباض او الافراز داخل جسم ast‏ ثن الحى أو 
خارجة يكاد يكون شرطيا وفق ما نتادى به قوانين التعلم 2 غران هذا الاعتقاد 
اصبح الآن افتراضا مثير للجدل . فالابحاث التى تجرى الآن على مجال من 
مجالات البحث يعرف باسم قيود التعلم ) Jl _~*5 (constraints of learning‏ 
أن النزعة البيولوجية أو الاستعداد الفطرى عند الكائن الحى يمكن ان تغلب على 
بعض الاستجابات أو تلغيها تماما . والظاهرة المسماة وتجنب الطعم bait)‏ 
( 51102655 أو النفور من الطعام هى نوع من النفور الشرطى من الطعام الذي 
يعطى للكائن ن الى كى يصبح مريضا بصورة مؤقتة . اذلما كان من الضرورى 
مرور فترة زمنية ممتعة ما بين عملية الأكل وشعور الكائن بالمرض . فانه يبدو ان 
ظاهرة الخوف من الطعم تناقض القوانين الخاصة بالزمن اللازم للتعلم ىا 
نفهمها في الوقت الحاضر . ولا ينطبق هذان الموضوعان ‏ قيود التعلم وتجنب 
الطعم ‏ انطباقا دقيقا على نماذج الاشراط الكلاسيكى السائدة في الوقت الحاضر نما 
يعنى أنه لا بد من تغيير هذه الؤاذج حتى تتلاءم مع هذين المفهومين . 


وقد اطلق بافلوف اسم نظام الاشارات الثانى )( Je second signal system‏ 
القدرة على استخدام اللغة وكان يعتقد بأنه عامل هام في التعلم عند الانسان . 
ومن الامور التي عادت بالفائدة على البحث البافلوفي eal‏ جراء هذا 
الاعتقاد ما أطلق عليه اس | تعميم دلالات المعانى Semantic)‏ 

(1) See, e.g. Fredrikson & Ohman (1979) 
(2) O, Brien , Wilder and Stevens, (1977) 
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sy Generalization )‏ المفهوم الذي يبحث في أمور مثل كيفية تطور تعلم 
UAL‏ وكيفية حدوث التعميم اللغوى - وعلى سبيل المثال فان التحيّز ضد 
الاقليات يظهر عند الكثير من الافراد of‏ تنقصهم التجربة مع مثل هذه 
الاقليات » نما يشير الى ان الارتباطات اللغوية تنتقل من شخص الى آخر . ومع 
ان مثل هذا السلوك يمكن فهمه على المستوى الكلى أو العام » فاننا لا نعرف ما 
هى حقيقة الميكانيزمات ( الحيل العقلية ) التي تكمن في الاساس من عملية 
التعميم . وهذه الميكانيزمات لا زالت موضع بحث ودراسة في الوقت الحاضر : 

وثمت قضية رئيسية نختتم بها هذا الجزء من الحديث عن البحث الاشراطي 
الكلاسيكى تركز على كيفية تطور السلوك الشاذ وكيف يكن القضاء عليه . ففى 
محتير بافلو: = experimental neurosis ) s pi Sled! Sel og‏ ( 
عند الكلاب » كا اهتم بافلوف اهتاما كبيرا بمشاكل الطب النفسي في السنوات 
ano YI‏ من حياته . كما ان العلاج بالنوم الذي طوره العلماء الروس وقام على 
أساس مبادىء بافلوف وتقوم فكرة هذا العلاج على أن الفرد عندما يتعرض لعدد 
كبير من المثيرات فانه يبدأ بطرد هذه المثيرات بحيلة ( ميكانيزم عقلى ) تسمى 
الكف الواقى( protective inhibition‏ ) فالعلاج بالنوم اذن هو طريقة لاختزال 
لمثيرات الزائدة » ومن المفترض انه يساعد المرء على استعادة توازنه"" . 

ومع ان العلاج بالنوم علاج خاص لم ينتشر انتشارا كبيرا في أمريكا إلا أن 
الكثير من الاجراءات العلاجية القائمة على الاشراط البافلونى اصبحت الان 
شائعة الاستخدام وتعرف هذه الاجراءات E‏ مجموعها بالعلاج 
السلوكى ) es . ( behavior therapy‏ أية حال فانه لما كانت للعلاج السلوكى 
اجراءات أخرى كثيرة فحرى بنا القول ان الاجراءات البافلوفية لا تعدو كونها 
جزءا من العلاج السلوكى . 


(1) Luria (1961) 
(2) Gantt (1965) 
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المفاهيم الأساسية : 
ats : (Unconditional Stimulus ) b i p wl‏ في اللغة 
الانجليزية اما الى* 5ن ” أو' 5عنا ( وني اللغة العربية م.غ . ش. Epa‏ ( 
1 والمثير غير الشرطي هو أي مثير فعال يؤدي إلى اثارة أية استجابة غير متعلمة 
منتظمة . وقد استخدم بافلوف مسحوق الطعام كمثير غير شرطي يؤدي الى الأثر 
المعروف وهو إحداث استجابة انعكاسية مؤكدة تتمثل في اقرار اللعاب الذي 
يحدث بصورة لا سيطرة عليها . | 
الاستجابة غير الشر d a say + (Unconditional Response )4b‏ 
اللغة الانجليزية إما إلى ( (0۸ أو( 00۸ ) ( وفي اللخة العربية إلى س غ أوس 
as (FE‏ الاستجابة الطبيعية والمؤكدة التي يحدثها وجود المثير غير الشرطي . 
وتعتبر الاستجابة غير الشرطية عادة انعكاسية قوية يستدعيها وجود المثير غير 
الشرطي . والأمثلة الشائعة على الاستجابات غير الشرطية هي طرفة العين عندما 
تتعرض el dl old‏ وانتفاضة الركبة الناشئة عن ضربة خفيفة على الوتر العضلى 
تحت الرضفة وإفراز اللعاب عند وجود الطعام . i‏ 
المثير الشرطي ) Stimulus‏ اConditiona‏ ) : وتختصر إلى da) CS‏ 
ial‏ العربية م ش ) وهذا هو المثير الذي يكون محايدا ( أي لا يولد استجابة 
متوقعة ) في باديء الامر ولكنه من خلال تواجده قبل المثير غير الشرطي ( أو في 
نفس الوقت مع هذا المثير ) فانه يصبح قادراً على إحداث الاستجابة ib‏ 
( س ش ) ومن بين مقومات امثير الشرطي أنه ينبغي أن يكون حدثا يقع ضمن 
نطاق مدى إحساس الكائن المراد اشراطه . ومن المقومات الأخرى للمثير 
الشرطي أنه لا ينبغي أن يكون له أية خصائص قبل الأشراط من شانها ان تؤدى 
إلى إحداث الاستجابات وبمعنى آخر عندما تعطى إشارة الاشراط ينبغى ألا يكو ن 
هناك أي تغير في الكائن الذي سيجري اشراطه أي أن هذا العمل اا 
d‏ الواقع (neutral stimilus Jle gi‏ . وبعض المثرات المحايدة stimuli‏ 
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neutral‏ التي سيجري استخدامها كمثيرات اشراطية لها بعض الخصائص التي 
تؤدي إلى جذب انتباه الكائن وقد أطلق روبرت هند“ على هذه الخاصية اسم 
الانعكاس التوجيهي orienting reflex‏ إذ طالما أن خصائص جذب إنتباه 
الكائن لا تؤدي إلى حدوث استجابة تمائل الاستجابة الشرطية التي سيتم 
استدعاؤ ها مثل ( إفراز اللعاب ) فان هذه الخصائص ينظر إليها على أساس انها 
مثيرات محايدة .0 

الاستجابة الشرطية ( 12500256 00201410260 ) : وتختصر إلى( CCR‏ 
( وف اللغة العربية س ش ) وهذا هو الانعكاس المتعلم الجديد والذي يحدث 
نتيجة اقتران المثير الشرطي مع المثير غير الشرطي . وهذا الاقتران بين المثيرين 
الشرطي وغير الشرطي هو أحد المقومات الرئيسية للاشراط البافلوفي . أما 
الاستجابة الشرطية (س ش) فهى لاتشبه الاستجابة غير الشرطية (س غ ش) 
شبها تاما إذ إن الاستجابة الشرطية قد تختلف عن الاستجابة غير الشرطية من 
حيث قوتها او سعتها أو فترة كمونها ( أو الفترة الزمنية التي تظل كامنة فيها ) . 
وعلى وجه التحديد فان الفترة الزمنية التي تنقضي من بداية المثير الشرطي وحدوث 
الاستجابة الشرطية قد تكون أطول أو أقصر من الفترة الزمنية التي تنقضي من 
بداية المثير غير الشرطي وحدوث الاستجابة غير الشرطية . وتوصف الاستجابات 
الشرطية في بعض الاحيان بانها استجابات اعدادية اذ أنها تعد الكائن لوصول 
امثير غير الشرطي . 

التنبيه ( أو الاستثارة ) .والكف Excitation and Inhibition ١‏ ( : ويعنى 
هذا بكل بساطة أنه في التعلم البافلوفي عندما يكون امثير الذي كان محايداً في 
الأصل قد تم اقترانه مع مثير غير شرطي وبالتالي أصبح مثيراً شرطيا » فانه يقال 
عله أنه قد اكتسب خاصية التنبيه طالما أنه قد أصبح قادراً على استدعاء الاستجابة 


الشرطية . 





(1) Robert Hinde (1970) 
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ومبدأ التنبيه مضاد لمبدأ الكف الذي يعني فشل مثير سبق أن تمت عملية 
اشراطه في استدعاء مثير غير شرطي مما يؤدي الى انطفاء الاستجابة الشرطية . 
ويُعتقد بصورة عامة أن ذلك يعني أن امثير الذي سبق إشراطه لا يكون قد فقد أو 
نسي بل ان الكائن الي يقوم بكف الاستجابة الشرطية بصورة نشطة عندما يقدم 
له امثير الشرطي . 


ومع أن الكف يبدو في مظهره وكأنه عدم نشاط الكائن الحي فإن الكثير من 
الباحثين يعتقدون بأنه جانب من أكبر جوانب الاشراط أهمية » لأنه يعني بصورة 
ما أن الكائن قد تعلم كيف يحول دون المدخلات الحسية قبل أن تصل الى مرحلة 
التعزيز . 

تعميم امثير( Ab AS,Vi bi SY! fol» 4: ( Stimulus generalization‏ 
تستجيب الكائنات الحية لعدد من المثيرات بطريقة واحدة في أساسها وعلى سبيل 
JEN‏ فقد يسيل لعاب الكلب لعدة أنغام تشبه في إيقاعها النغمة التي يحدث 
الاشراط عند سماعها فالكلب لا يميز بين مختلف الانغام في مراحل الاشراط 
الاولية » بل يحدث بدلا من ذلك ما يسمى بانتشار الأثر أي أن الكلب يستجيب 
لعدد من المثيرات المتشابهة في طبيعتها دون أن يكون قادراً على الانتقاء السليم فيا 
بينها . وهذا ما يطلق عليه اسم « تعميم المثير» . وكمثال على ذلك فان الانسان 
الذي تلسعه نحلة ينظر إلى جميع الحشرات وكأنها قادرة على إحداث الالم الذي 
تسببه النحلة , 

ويحدث الشيء ذاته في التجارب المختبرية إذ نجد ان الكائنات الحية في 
مراحل الاشراط الأولى تستجيب للمثيرات التي تشبه المثير الشرطي الأصلي 
بطريقة تشبه الى حد كبير استجابتها لذلك المثير الشرطى الأصلى . وبمرور الوقت 
تصبح هذه الاستجابات انتقائية اكثر فأكثر ل lpi as‏ استجابات 
للمثير الشرطي الأصلي » وتستجيب بصورة أقل الى المثبرات التى لا تشبه كثيراً 
هذا امثير الشرطي الأصليٍ . وبصورة عامة يمكن أن يقال انه كلم| ازداد التشابه 
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بين المثبرات الاخرى والمثير الشرطي كلما ازداد احتال استدعاء هذه المثيرات 
للاستجابة الشرطية . i‏ 

التمييز ) Discrimination‏ ) : عندما تبدأ عملية الاشراط فى التكون يأخحذ 
الكائن الحي في التمبيز بين المثيرات المناسبة والمثيرات غير اا Kin SDE yy‏ 
التمييز يأخذ في الاستجابة بصورة انتقائية لمثيرات معينة ويفشل في الاستجابة 
للمثيرات غير المعززة أو أنه يكف استجابته للمثيرات غير المعززة ويمكن تصور 
مفهوم الاشراط بانه تلك العملية التي ينتصر فيها التمييز والكف في خباية الامر 
على الاستجابة المعممة وبالتاليى فان عمليتي التمييز والكف تتعارضان مع 
الاستجابة العامة غير الخاصة . 

وبصورة عامة فقد وجد انه كلما امكن تمييز الإشارة الخاصة كلما أمكن للكائن 
الحي التعرف عليها والانتباه اليها وبالتالي امكنه تعلمها بطريقة أسرع . 

الانطفاء( ه1660 ) : لما كان من الضروري للكائنات الحية ان تتعلم 
الارتباطات بين الاحداث المعززة للتعلم من جهة والبيئة التي تحدث فيها والطرق 
المناسبة هذه الاستجابة هذه الاحداث من جهة احرى » فمن الضروري هذه 
الكائنات كذلك أن تتعلم التوقف عن الاستجابة للمثيرات التي لم تعد قادرة على 
إعطاء التعزيز : ويطلق على هذه الظاهرة اسم الانطفاء . فالانطفاء يعني 
ببساطة انه عندما يعطي مثير شرطي بصورة متكر رة ولا يعقبه المثير غير الشرطي 
فان الاستجابة لهذا المثير ( أي المثبر الشرطي ) تتوقف في خباية الأمر . 


نظرة تار خية 
البداية : 


ولد ايفان بافلوف في الرابع عشر من سبتمبر لعام 1844 . وكان والده قسيسا 
رؤوسيا . التحق بافلوف بمدرسة الكنيسة في بادىء الأمر ثم بمعهد لاهوتي 
لاعداده لمنصب قسيس ومع أنه كان طالبا حسنا إلا أنه Las‏ ما كان يحصل على 














درجات قليلة في « السلوك » وفي الوقت الذي اقترب فيه من اختتام دراسة 
اللاهوت بدأ يبدي اهتاما بالجهاز الحضمي وطريقة عمله وقد غيرت صورة الجهاز 
ال مضمي في كتاب فسيولوجيا الحياة العامة“ حياته اذ تخلى عن فكرة أن يصبح 
قسيسا وبدأ تدريبه في المجال العلمي . 

وبعد أن درس. بافلوف في جامعة القديس بطرس التحق بالأكاديمية الطبية 
العسكرية كي يصبح مجربا ( مسولا عن القيام بالتجارب ) » ونشر اثناء ذلك 
أول بحث له عن تأثير الأعصاب على العضلات في القلب وقد كان البحث 
العلمي المام وسيلة مفيدة له في الحصول على درجة الدكتوراه في الطب . وطور 
بافلوف فيا بعد عملية أصبح من الممكن بموجبها تتبع عملية ا هضم في الكائنات 
الحية دون إتلاف أعصاب الجهاز الحضمي . ونال بافلوف جائزة نوبل عام 
٤‏ مكافأة له على هذا الاسهام العلمي . وفي أثناء الثورة الروسية تعرض 
بافلوف لأوقات عصيبة ولكنه تابع أبحاثه في معمله على الرغم من عدم وجود 
تدفثة كافية في بعض الأحيان . أما في الفترة الاخيرة من حياته فقد جعل من 
دراسة الدماغ شغله الشاغل وكرس الكثي رمن الجهد لمحاولة فهم نشاط الدماغ . 

وكان لبافلوف اهتامات اخرى متعددة مثل الأدب والعلم والفلسفة وكانت 
مكتبته تضم مئات المجلدات كما کان بہوی جمع الطوابع ويحتفظ بمجموعة من 
تماذج الأعشاب المجففة ويحب الموسيقا والعناية بالحدائق ويحب السباحة في 
شهور الصيف حبا جما . واتبع يافلوف نظاما صارما وحسوبا في حياته اليومية في 
حين ظل على نشاطه وحيويته الدائمين . وطوال حياته JB‏ يعشق البحث العلمي. 
وتشجيع زملائه واقرانه على معارضته . ومن بين الوسائل التي كان يتبعها بافلوف 
للحصول على التغذية الراجعة وردود فعل زملائه على أفكاره العلمية التفكير 
يصوت عال فيا كان يجريه من أبحاث وفى حضور هؤ لاء الزملاء . 


وعمل بافلوف مديرا للمعمل الفسيولوجى فى معهد الطب التجريبى بجامعة 
meal‏ ل سس سكسسس 
Physiology of Common Life (1860) by George Henry Lewis‏ )1( 
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القديس بطرس في الفترة من عام 184٠‏ وحتى وفاته عام 195 . ومن خلال 
دراسته للجهاز ال هضمي قام بتصميم جهاز يمكن بواسطته مراقبة كمية اللعاب 
السائل من فم الكلب عندما يوضع الطعام في فمه مراقبة مباشرة . وحوالي عام 
۲ لاحظ بافلوف أن الكلاب التي يجري عليها تجار به كانت تبدأ بافراز لعابها 
بمجرد رؤ يتها للحارس الذي يقدم لها الطعام » بل وحتى بمجرد سماعها لمخطوات 
قدميه قبل ان يصل الطعام إلى أفواهها فعلا . وادرك بافلوف أن رؤ ية الحارس 
لم نكن امثير الطبيعي للانعكاسات اللعابية ولكن رؤ ية الحارس قد اصبحت من 
خلال تعود الكلاب على ذلك المؤ شر( الأشارة أو العلامة)عداه التی تستھدی ہا 
على قرب وصول الطعام . وسرعان ما أدرك بافلوف أنه اكتشف ظاهرة لا بد أن 
يكون لها اهمية قصوى في مساعدة الكائن الحي على التكيف مع ظروف بيثتنه 
وعلاوة على ذلك فقد وجد في اكتشافه الجديد طريقة لدراسة الدماغ دون المساس 
به . 

dy‏ بادىء الأمر أطلق بافلوف على هذه الانعكاسات المكتشفة حديثا اسم 
إفراز الغدد النفسي ( 56261005 e (psychic‏ ولكنه أبدله فيا بعد يما أسياه 
الانعكاس المشر us ( Couditioned reflex jl;‏ يتجنب ما قد يتضمنه التعبير 
الأول ( إفراز الغدد النفسي ) من علاقة بالحياة العقلية للكلاب . والواقع أن 
تعبير الانعكاس الاشراطي ( وهو ترجمة للتعبير conditoned( ¢¢ jabs WI‏ ( 
reflex )‏ ينطوي على بعض الخطأ نتيجة الترجمة من اللغة الروسية الى اللغة 
الانجليزية ولربما كانت الترجمة الدقيقة للتعبير الروسي الاصلي الانعكاسات 
conditional reflexes ib ài‏ مما يشير إلى أن الانعكاس يوجد تحت شروط 
معينة وانه مشروط بارتباطه مع المثير غير الشرطي ( مغ ش ) أو باعتاده على هذا 
المثير . 


وأحد ملامح هذه الانعكاسات المشروطة المكتشفة yom‏ والتي حظيت من 

بافلوف بأكبر الاهتام هي أن الاستجابات المشروطة التي كان يراقبها كانت 

حوادث dels‏ بقشرة الدماغ ولم تكن حوادث تتعلق L‏ تحت هذه القشرة 
Ao —‏ — 


وهذا ادى به إلى إدراك أنه اكتشف طريقة لفحص ما أسهاه «بالنشاط العصبي 
الأعلى » . 
وبعد ذلك اتجه بافلوف لوضع اجراءات من شأنها ان تنتج الاستجابة اللعابية 
المشروطة بصورة مؤكدة . فقد وضع كلبا في جهاز للتجارب ( انظر الشكل 
)١‏ وسمح لهذا الكلب Ob‏ يتعود على الجو المحيط به ومع الجهاز . وبعد أن 
شكل رقم YA‏ 
الكلب داخل جهاز تجارب بافلوف 





تأقلم الكلب مع ظروف التجربة قام بافلوف بتشغيل بندول ايقاع وجعل هذا 
البندول يدق مرة مدة نصف دقيقة وني هذا الوقت كان يوضع مسحوق اللحم في 
فم الكلب حيث يؤ دي ذلك إلى إفراز اللعاب وأعيد تكرار هذه العملية بصورة 
مستمرة مرة كل خس عشرة دقيقة حتى أخذ لعاب الكلب يسيل خلال فترة 
نصف الدقيقة قبل تقديم المثير غير الشرطي ( مغ ش ) ( أي مسحوق اللحم ) 
l‏ الذي أشار اليه على أنه التعزيز بالإضافة إلى تسميته المعروفة بالمثير غير الشرطي » 
7 كها اطلق على صوت البندول الذي كان الكلب يبدأ في إفراز اللعاب عند سماعه 
ees Cot 6) etl l‏ إفزاز اللغاب استجابة Sip all GL‏ 
بالاستجابة ق ا ا هذه العملية . 








شکل رقم ۲/۲ 
خطوات عملية الاشراط 


قبل الاشراط : 





مشیر شرطی لا توجد إستجابة لعابيةه” > 


(or (Ht) Rol 








R‏ مثير غير شري استجابة غير شرطية 
RO‏ م.غ. ش. ) no Cga)‏ 
GA)‏ ( إفراز اللعاب ) 
أثناء الاشراط : 
مشير شرطي سس له إستجابة غير شرطية 
( م ش ) ( جرس ) (سغ ش) $ 
١ +‏ 
هن امثير غير شرطي ( إفراز اللعاب ) - ' 
(مغش)/لحم 
بعد الاشراط : 
201 سه إستجابة شرطية ا 
(te)‏ ( س ش) rs‏ 
( جرس ) ( إفراز اللعاب ) 
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وبعد أن تأكد بافلوف من ثبات أودقة اجراءاته المختبرية بدأ يدخل تنويعات 
على تجربته الاصلية ويجدر بنا أن نتذكر أن بافلوف كان مخلصا كل الاأخلاص 
لفهم السلوك عن طريق محاولة فهم وظائف أعضاء جسم الكائن الحي » وأن 
التعلم لم يكن موضع اهتامه الحقيقي . والواقع ان بافلوف نفسه لم يكن 
متحمسا كثيراً لاستخدام أفكاره في خدمة علم النفس O,‏ وأنه ظل يؤ من بأن 
تجاربه هي دراسة فسيولوجية خالصة للعمليات الدماغية » والجدير بالذكر أن 
طريقته الاشراطية لم تكن تسمح بإجراء أي قياس مباشرلما يجري في الدماغ مثل 
الكثير من الدراسات الأخرى المعاصرة التي تستخدم أساليب الإثارة الجمجمية 
الداخلية .29 إذ كان يعتقد أنه من خلال مراقبة المثير والاستجابة يمكن إيجاد 
طريقة لفحص العمليات الدماغية المتداخلة . وتميل نظرية بافلوف الدماغية الى 
الاعتقاد بأن المثير الشرطي ( م ش ) يحدث أولا ولذلك فهو يثير النشاط في مراكز 
الجوع في الدماغ . وهذا بدوره « يجذب » امثير الشرطي في طريق فتح ثمر عصبي 
جديد . وحالا يتم ذلك فان امثير الشرطي يصبح مثيرً بديلا - وهو مشكلة لا تزال 
مثار جدل -'" ومثيرا لمراكز الجوع . ومع ذلك فالمعروف أن بافلوف كان يجد من 
الضروري ان يقدم المثير الشرطي قبل المثير غير الشرطي وان هذه العلاقة الزمنية 
كانت تبدو له علاقة هامة . ولكي يحل ما قد يبدو في هذا الأمر من تناقض فقد 
اقترح بافلوف نظرية إشارة كانت يعتقد أنها تقدم تفسيراً منطقيا لمعطياته 
الاشراطية ونظريته اللحائية . 

والأفكار الرئيسية في نظرية بافلوف الفسيولوجية تتمحور حول عمليتين من 
عمليات الدماغ اسماها التنبيه أو الاستثارة والكف ( انظر المفاهيم الآأساسية 
السابقة ) . وقد اقترح عدة انواع من انواع الكف كان يعتقد انه يمكن تفسيرها 
بالرجوع الى متغيرات محتلفة . فالكف الخارجي معناه أن ثمت عاملا خارجيا من 
عوامل البيئة قد صرف انتباه الكلب بصورة مؤقتة وبالتالي نتج عنه نقص في 


(2) Mis (1977) 


-= AÀ = 


الاستجابة الشرطية . أما الكف الداخلي فيحدث نتيجة للتغيرات التي تحدث 
على إثارة المثير الشرطي . وقد حدد بافلوف أربعة من أنواع الكف الداخلي هي : 
bil) : ( Extinction )clabiY! (1)‏ الشكل رقم ۲ )وينتج من تکرار 


شکل رقم ۳/۲ 
انطفاء ( زوال ) الاستجابة الشرطية في غياب المثير 


نقاط اللعاب ( المثير الشره 
A‏ 


+t 


Cy 


(| ” FEOVVAG Ys 
المحاولاات بدون تعزيز‎ 
وينتج من تدريب الاستجابة‎ : ( Differential Inhibition ).3 Ww) Uist) (Y) 
الشرطية على الاستجابة الأولية لثيرين شرطيين مختلفين ثم يتبع ذلك محاولات‎ 
شرطية من شأنها تعزيز الاستجابة لواحد من المثيرين الشرطبين دون الآخر . وفي‎ 
مصطلحات التعلم المستخدمة حاليا فان هذا يسمى التدريب على التمييز أما‎ 
. بافلوف فيقول ان هذا يعني حدوث كف للمثيرات غير المعززة‎ 


() الكف الشرطي : ويحدث عندما يقدم مثير شرطي ضمن مجموعة كبيرة 

من المثيرات المعززة . ومع أن المثير المعزز وحده سوف يؤدي إلى استدعاء 

الاستجابة الشرطية اذا ما قدم مستقلا فانه ( أي امثير المعزز ) يفشل في استدعاء 
Ado‏ ~ 





هذه الاستجابة الشرطية عندما يقدم ضمن مجموعة من المثيرات غير المعززة . 

(؛) كف التأخير : وينجم عن التأخير بين وقت بداية المثير الشرطي وبين 
ppl‏ . ونظراً لأنه يلزم وقت أطول من الوقت الامثل بين بدء امثير الشرطي 
وتقديم التعزيز » مثل ما هي ال حال بالنسبة للاشراط المتآخر واشراط الأثر ( انظر 
مناهج البحث للاطلاع على وصف لهذين الاجرائين ) » فإن كف الاستجابة 
الشرطية يحدث في وقت مبكر في الفترة الزمنية ما بين المثير الشرطي والمثير غير 
الشرطي . وكلما اقترب وقت التعزيز من أثر الكف » فان التنبيه يقضي على أثر 
الكف وينتهي الأمر بالاستجابة الشرطية . 

وكان بافلوف يعتقد بأن كلا من الكف والتنبيه ينتشران في كل مكان من 
اللحاء الدماغي وقد أطلق على هذه العملية اسم الاشعاع وهوما يشار إليه 
سلوكيا باسم التعميم . كما اطلق على عملية اخرى مضادة لعملية الاشعاع اسم 
ا ارا کوت ی ا ی رر ا د 
لحاء الدماغ . وقد أطلق بافلوف ف على هذه التحديدات المكانية ( أو الموضعية ) 
و ظائف اللحاء الدماغي اسه mosaic of functions )4_,4,.,)! dk, 2 Fl‏ ( 
لنّحاء المخي . 

والخلاصة هي أن بافلوف كان هو المسؤ ول عن قبول الانعكاس الشرطي 
كوحدة من وحدات التعلم الأساسية . وكان لتجاربه وأفكاره أثر عظيم في 
الكشف عن حقائق جديدة ليس في مجال التعلم فحسب بل في مل النفس 
بصورة عامة :وقول جر وري deep Mill eal ph al aa ct Gly‏ 
ما يقرب من ستة آلاف تجربة تستخدم إجراءات بافلوف على وجه التحديد وأن 
نتائج هذه الابحاث قد نشرت في تسع وعشرين لغة مختلفة . 

وختاما کان بافلوف يصر على اتباع الاجراءات العلمية الصارمة الأمر الذي 
جعله قادراً على تحديد الكثير من المتغيرات الهامة التي تنطوي عليها عملية 


(1) Gregory Razran (1965) 


کے 


الاشراط تحديداً كميا دقيقا . 
النظر ون الرئيسيون 

كان ايفان ام . سیشینوف ( ۱۸۲۹ - ۱۹٠١‏ ) الأب الروحي لعلم وظائف 
الاعضاء في روسيا ومع أن بافلوف كان أعلى العلماء الروس مكانة الا انه يعترف 
أن كتاب انعكاسات الدماغ ( Mi yie) ( Reflexes of the Brain‏ الذي 
نشر في روسیا عام ۱۸٩۳‏ كان مصدر الالام الأكثر اهمية في أعماله . وكان 
سيشنوف قد تلقى تدريبه في المانيا وفرنسا وكان مسؤ ولا عن نقل الكثير من 
الأفكار الى روسيا . وقد كانت اعمال العلماء الالمان هي الأشد تأثيراً عليه في 
عمله وكان يحاول تفسير العمليات النفسية التي كانت تدرس في مختبر وندت على 
أسس فسيولوجية أسلم وكان الهدف لعمله الرئيسي هو ان يوضح بما لا ليس فيه 
العمليات الفسيولوجية التي تقوم عليها العمليات النفسية وان تفسير العمليات 
النفسية في رأيه يمكن ان يتم على أساس مفهوم الانعكاس . وقد أطلق على هذا 
الاتجاه اسم علم النفس الموضوعي وكان يعني به ان جميع الظواهر النفسية 
الشعورية واللاشعورية يمكن ارجاعها في آخر الأمر الى حركات عضلية او نشاط 
انعكاسي . i‏ 

ومع أن علم النفس الموضوعي لسيشنوف كان له تأثيره على أفكار بافلوف » 
إلا أن أعماال سيثينوف لم تحظ إلا باهتام لا IS‏ يذكر في امريكا لآن هذه الاعمال 
لم تكن متاحة باللغة الانجليزية الا في منتصف القرن العشرين : 

وكان فلاديمير بختیریف ( ۱۸۵۷ - 14377 ) عالما روسيا في مبحث 
الانعكاسات شأنه في ذلك شأن سيشينوف وبافلوف وعمل أيضاً في الأكاديمية 
الطبية العسكرية في جامعة سانت بطرس dy.‏ عام ١901/‏ قام بتأسيس معهد 
. العصاب النفسي حيث عمل هناك بصفته طبيبا نفسيا اكثر من كونه عالا 
فسيولوجيا . وعلى النقيض من بافلوف كان بختيريف مهها بايجاد علم نفس 
ee‏ 


(1) Sechenov (1935) 


۹۱ es 





جديد يقوم على مبادىء الاشراط . وظهر كتابه اهام علم النفس الموضوعي0© 
Objective Psychology )‏ ( لأول مرۃ عام ۷ ۱۹۰ ثم ترجم الى اللغتين الألمانية 
والفرنسية عام ۱۹۱۲ ٹم ترجم General Principles | px) & jleJ WS S|‏ ( 
Human Reflexology )‏ ؤه أو مبادىء عامة في علم الانعكاسات الانساني في 
عام 1977 . وكانت دراساته عن الاشراط مستقلة عن بافلوف في بادىء الأمر كما 
كان المسؤ ول الأسامي أكثر من بافلوف عن تقبل عليماء النفس للاشراط . 
وبالتدريج اخذت وجهة نظره تعرف باسم علم الانعكاسات 
reflexology )‏ ) وهي F‏ كد أهمية المفاهيم الفسيولوجية وإنكار المناهج العقلية 
أو الاستبطاني. وقد نجح بختيريف في توضيح شراط الاستجابات مثل 
الاستجابات الخاصة بأعصاب القلب والجهاز التنفسي وكذلك ثني مفاصل 
الأرجل والأصابع . وقد حظي هذا النمطمن الاشراط بقبول من علماء النفس في 
امريكا اكثر ما حظيت به فكرة الاشراط اللعابي . وبالاضافة الى ذلك فقد وضع 
الفكرة القائلة بأن التفكير هو بككل بساطة كلام غير صوتي وهي وجهة نظر 
اقتبسها كل من جون بي . واطسن وسكنر فيا بعد . 
وباستخدامه لاجراءات بافلوف استطاع بختيريف" أن يبين نمطا مختلفا من 
أغاط الاشراط الكلاسيكي. . فقد أسمع كلبا صوتا لمثير محايد على شكُل نخمة 
موسيقية وأتبعها بصدمة كهربائية على خلب الكلب الامامي وبعد عدة عمليات 
اقتران بين النغمة والصدمة بدأت النغمة وحدها في استدعاء الاستجابة المتمثلة 
في ثني الكلب لمخلبه . وتخختلف هذه التجربة عن تجربة بافلوف الكلاسيكية 
من ناحيتين في الأقل هما : الأولى أن المثير الذي استخدم لاستدعاء الانعكاس في 
بادىء الأمر كان صدمة كهر بائية والثانية يستخدم أي عامل تعزيز مثل ما كانت 
الحال في تجربة بافلوف على الشهية . وهذا النوع من الاشراط يشار اليه عادة 
ياسم الاشراط الدفاعي( defense conditioning‏ ( . وقد كانت هذه التجربة 





(1) Bekhterev (1913) 
(2) Bekhterev (1913) 


= ^Y. 


هامة بصورة خاصة في اقناع واطسن كي يدخل الانعكاسات الاشراطية فى 
النظرية السلوكية الأمريكية . 1 

وكان لأعمال بافلوف وكذلك أعبال ادوارد إل . ثورندايك ( انظر الفصل 
وكلارك هل وكينيث سبنس وإدوارد سي تولان وكذلك واطسن وسكنر . ومن 
بین هؤ لاء کان جون واطسن ( ۱۹١۸-۱۸۷۸‏ ) أكثر هؤ لاء العلماء تأثرا بعلاء 
الانعكاس الروس ‘ sgl de‏ الامر كان واطسن مهما بالفلسفة اكثر من اهتامه 
بعلم النفس وذهب الى جامعة شيكاغو ليدرس الفلسفة على يدي جون ديوى 
ولكنه وجد أن ديوي ١‏ يستعصي على الفهم » . وسرعان ما وجه اهتامه نحوعلم, 
النفس . وتلقى تدريبه وفقا للنظرية الوظيفية في جامعة شيكاغو ولكنه وجدها في 
نهاية الأمر غير كافية اذ أن هذه النظرية تتوسل الطرق العقلية لفهم السلوك مثلها 
في مثل النظرية البنيوية ( التركيبية ) . ولذلك فقد وجد في أعما ل باقلوف خرجا 
لعلم النفس في امريكا للانتقال من المنهج العقلي الى علم اكثر موضوعية . 
والنظرية السلوكية عند واطسن ترفض استخدام المصطلحات العقلية مثل العقل 
eyl mind‏ ( الشعور ) consciousness‏ والوجدان feeling‏ 
مفضلا عليها دراسة الأفعال السلوكية بصورة مباشرة » وبشكل خاص säl‏ 
والاستجابة . وكان يهدف إلى ترسيخ قوانين الفعل بين المثير والاستجابة . 
ووجد أن الموضوع المناسب لعلم النفس هو فهم كيف ينتج عن مثير ما إجابة 
محددة ‏ وبتأكيده على دور البيئة في تفسير السلوك كان واطسن( ينظر الى السلوك 
الانساني المعقد كنتيجة لاشراط مسبق ولتطور العادات فكان ينظر الى الشخصية 
عل أنها ليست اكثر من عادات وانعكاسات اشراطية ( يعتبرها اللبنات الأساسية 
في البناء السلوكي ) اصبحت اكثر تعقيدا ( عما كانت عليه في الأصل ) . 

وقد مهد واطسن وبافلوف الطريق لتبني اتجاهات التعلم المعاصرة في معالجة 
الظواهر الاكلينيكية . كا كان واطسن على ألفة بما يحدثه التوتر( Bs. (Stress‏ 
E ee eee ee eae‏ 

(1) Watson (1929) 











اثناء دراسته العليا في جامعة شيكاغو كان يتكسب عن طريق الاعتناء بالفئران 
والخدمة في مطعى احدى الجمعيات بل وعمل بوابا كذلك . وفي عام ١40‏ وهو 
العام الذي حصل فيه على درجته العلمية اصيب بنوبات قلق خحشية الضعف 
والوهن الأمر الذي نجم عنه الخوف الشديد وعدم القدرة على النوم بدون 
اضاءة . وقد تعافى واطسن من ذلك بعد فترة راحة قصررة من هذا الانميسار 
العصبي واستطاع العودة الى عمله . وقد كان لهذه التجربة الشخصية أثر كبير 
على تجار به اللاحقة عن الخوف واجراءات ازالته . 


مكانة نظر ية الاشراط الكلاسيكي في الوقت الحاضر : 


واليوم يوجد معهد بافلوف الفسيولوجي في بافلوفو ‏ وهي منطقة جيلة تحيط بها 
الغابات في ضواحي مدينة لينينغراد ‏ وهذا المعهد مؤسسة ضخمة يعمل فيها 
المئات من المختصين . اما الشقة التي كان يسكنها فى لينينغراد فقد تحولت الى 
متحف . وفي أثناء حياته استقبل بافلوف الكثير من الزوار المهامين الذين كان من 
بينهم ه. جي ويلز الروائي والعالم الاجتاعي والصحفي والمؤ رخ الشهير . 
وأثناء زيارته لبافلوف علق ويلز على أعمال بافلوف بقوله « إن ما قام به بافلوف 
lel‏ سوف يكون اكثر شهرة خلال المائة عام القادمة تما هي عليه في الوقت 
الحاضر » ويبدو أن هذه النبوءة قد بدأت تتحقق فقد علق ويليم كي . أستس0) 
في الجزء الثاني من مجلده دليل التعلم والعمليات المعرفية06 Handbook‏ ( 
Learning and Cognitive Processes )‏ بقوله ر ان إعادة اکتشاف ( عمال ) 
بافلوف على أبدي العلماء المنظرين كل على حدة أمر جدير بالاههام . وفي الوقت 
الحالي تفرد العدييد من المجلات المتخصصة مساحات واسعة على صفحاتها 
لموضوع التعلم . ومن بين هذه المجلات مجلة علم النفس المقارن والفسيولوجي 
The Journal of Comparative and Physiological Psychlology )‏ ( 
ile,‏ علم النفس التجر يبي ( Journal of Experimental Psychology‏ ( 


(1) Watson and Rayner (1920) 
(2) William K . Estes (1975) , p. 2 
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والعرض السيكولوجي( Psychological Review‏ ( والنشرة السيكولوجية 
Pell flows! ile, ( Psychological Bulletin )‏ يبي Journal of 5 LU‏ ( 
Experimental Analysis of Behavior )‏ وبجلة القوانين النفسية 
Psychoonomic science )‏ ( . أما المجلات التي تتميز بميل أكثر نحو الجانب 
التطبيقي فهي بحلة البحث والعلاج Journal of Behavioral jı gli‏ ( 
Reserch and Therapy )‏ و لة الطب النضسي التجر يبي والعلاج السلوكي 
The Journal of Experimental Psychiatry and Behavior‏ ( 
Therapy )‏ . 


ولعل أكثر قضايا البحث الاشراطي الكلاسيكي اثارة للجدل في الوقت 
الحاضر هو ما الذي يجري تعلمه على وجه التحديد اثناء عملية الاشراط . وقادة 
البحث في هذا المجال هم روبرت ريسكورلا وألان Y. de iule d prb‏ 
وحتى عهد قريب كان الكثير من الباحثين يفترضون ان مجرد الاقتران الزمني 
بين امثير الشرطي والاستجابة الشرطية يشكل العنصر الأساسي في الاشراط الفعال 
ولكن الشواهد الأكثر حداثة تشير إلى أن المثير الشرطي يجب أن يشتمل على بعض 
عناصر المعلومات التي تمكن الكائن الحي من التنبؤ الفعلي لوجود بعض العلاقات 
بين امثير الشرطي ( م ش ) وامثير غير الشرطي ( مغ ش ) . وعناصر المعلومات 
هذه تشمل المدى الذي يستطيع فيه المثير الشرطي التنبؤ الصحيح بحدوث امثير 
غير الشرطي ونوعية هذا المثير ومتى يقدم هذا اثر من ناحية زمنية ة واخيراً أين 
يحدث هذا امثير غير الشرطي . وحتى لو كانت هذه العناصر تمثل الحد الأقصى 
المطلوب فهذا لا يضمن أن حدثا ما يصبح مثيراً شرطيا » ويبدو أن المثير يحتاج 
لأن يقدم معلومات اضافية قبل أن يصبح مثيراً « ملائ » . وبمعنى آخر فحتى لو 
كان امثير يقدم معلومات مفيدة فان عملية الاشراطذاتها قد لا تحدث إلا اذا وجد 
مثير أقوى سبق الاعتاد عليه وبدأ باعطاء المعلومات ذاتها فعلا . وعلى ذلك فان 
مجرد الاقتران لا يبدو كافيا لتفسير العلاقة بين المثير الشرطي والمثير غير الشرطي ٠‏ 





وكبديل لذلك فان ریسکورلا وواجنر"' یطرحان وبشکل مقنع منهجا يعتمد على 
معرفة أكبر ويؤ كد على مقدرة الكائن ن الحي على تعلم القيمة التنبؤ ب ية للمثير . 


م س 


حقيقة أن هذه المناقشة إغا تبحث في موضوع الاثارة فحسب غير أن الأفكار 
التي طرحت فيها يبدو وكأنها 3 تؤيد شرح اشراط الكف كذلك . وبمعنى آخر فان 
الكف الشرطي يحدث نتيجة لوجود بعض الأمارات ( اللو : شرات ) التي ارتبطت 
ارتباطاً وثيقاً بغياب الثير غير الشرطي . ومن بين متغيرات الاثارة الاخرى التي 
يجري حاليا البحث فيها متغيرات تت تتضمن الفترة الزمنية الأفضل بين المثير الشرطي 
والمثير غير الشرطي 7 وشدة ll‏ الشرطي» وكذلك شدة المثير غير الشرطي 


ومدته . 


ويمثل الاشراط ce =| YE (introceptive conditioning ) fell‏ 
مجالات الاهتام في الوقت الحاضر . وفي gb Al ell of UH oda‏ أو المثير غير 
الشرطي يجري تطبيقه على جزء من أجزاء الجسم الداخلية بصوزة مباشرة ول 
خدد MOL) jy‏ أربعة أساليب مميزة ف تطبيق ا الاشراط الداخلي هي : 
(1) الأشراط الداخلي - الداخلي حيث يتم تطبيق امثير الشرطي والمثي ر غير الشرطي 
داخليا (؟) والاشراط الخارجي - الخارجي حيث يتم تطبيقها خارجيا ؛ ٹم (۳) 
الاشراظ الداخلي  dl‏ یت ایکون الا ري عار چا زار غر اندر 
داخليا peer. (4) Lely‏ - الداخلي حيث يكون المثير الشرطي داخليا 
والمثبر غير الشرطي خارجياً . 


والأبحاث في هذا المجال تشبر إلى أن الكثير من الاستجاباث يمكن أن تكون 
اشراطية - مثل ضغط الدم المفرط والتبول وافراز الانسولين وهذه جرد أمثلة 


قليلة 0 . والمثل التالى مثل توضيحى على إجراء استيعاب داخلى ‏ خارجى 
2 2 


(1) Rescorla and Wagner (1972) ; (4) Razran (1961) 
(2) Ross and Ross (1971) (5) Brown (1974) 
(3) Champion (1962) 

w 


للاشراط الدى ورد قي تقرير خاص بالحاجة للتبول عند مجموعة من الناس الذين 
زرعت بالونات فى مثاناتهم لأسباب طبية . فقد طلب من هؤ لاء المرضى ملاحظة 
سهم وضع على قرص مدرج وهو ( أى.السهم ) يتحرك الى أعلى كل) انتفخت 
البالونات المزروعة في مثاناتهم وهى ( البالونات ) التي تثير الحافز على التبول . 
ويعمل القرص المدرج في هذه ا حالة كمثير شرطى »والبالون المنتفخ كمثير غير 
شرطى بينا الحاجة الى التبول هى الاستجابة غير الشرطية . وبعد عدة محاولات 
أوقف نفيخ البالونات وعُدّل القرص الى الوضع الأمثل الذي يمكن أن يكون عليه 
لو أن البالونات انتفخت . وفي هذا الوضع ذكر المرضى انهم شعروا با حاجة الى 
التبول مع ان البالونات لم تنتفخ وهكذا أصبح القرص هو الثير الشرطى للحاجة 
الى التبول . 
ومن المجالات الأخرى التي حظيت بالاهتام الجاد والبحث العلمي في 
الاشراط الكلاسيكى مجالات اشراط دلالة الألفاظ والنفور من تذوق بعض 
الأشياء والقيود التى توضع على بعض أنواع التعلم ومقارنات التطور النوعى 
والانعكاس التوجيهى . ومعظم هذه المجالات سيرد ذكرها في أجزاء أخرى من 
هذا الفصل من الكتاب . 
نظريات التعلم الاخرى : 
قبل عام 1418 لم يكن ثمت تمبيز بسين الاشراط الإجرائسى والاشراط 
الكلاسيكى وحتى اليوم لا يميز الكثيرمن الباحثين الروس بين هذين النوعين من 
الاشراط ويعتقد ميلر وكونورسكئ ”" ان الحيل اللاشعورية المختلفة تعمل 
باشراط وسيل أو كلاسيكى كا أن سكنر في كتابه الكلاسيكى سلوك الكائنات 
الحية ( The Behavior of Organisms‏ قد توسع في هذا التمييز بأن قرر أن 
السلوك الكلاسيكي او الاستجابي يمكن استنباطه عن طريق ذلك التعلم المسمى 
بالتعلم الاستجابي والذي يحدث ( يستدرج من الكائن الحي ) بمشير معر وف 


(2) Skinner (1938) 


-4V mm 








ويطلق عليه بالانجليزية التعلم الاستجابي( 8دنمةه1 5 6م70 ) والسلوك 
الاجرائي والذي يعرف بالنمط المعزز ويطلق عليه بالانجليزية ۸ Type‏ ( 
gli gill, Learning )‏ دونما حاجة الحادث مثير محدد كي «١‏ ينتزعه » انتزاعا 
ومن ذلك استنتج سكنر”" ان العمليتين متميزتان عن بعضه) البعض وتتطلبان 

ونظريات التعلم القائم على عمليتين متميزتين وهو النوع من التعلم الذي 
بدأه هارولد شلوسبرج”" يحاول ان يفسر الاختلافات الظاهرية بين التعلم 
الكلاسيكي والتعلم الوسيلي ويضع لما إطارا نظريا واحدا . وقد حاول أو. 
هوبارت مورر”” في سعيه لتوسيع دائرة نظرية العاملين في التعلم5880106 - tow‏ ( 
Of learning theory )‏ يفسر النتائج المختلفة التي توصل اليها العلماء التجريبيون 
والمنظرون أمثال جثري وتولمان وثورندايك وهل وبافلوف . وأحدث علاء 
نظرية العاملين في التغلم هم أر. أل سولومون وزملاؤه الذين أتوا بصورة معدلة 
لنموذج مورر في التعلم والذي يتضمن عاملين”» ويميل جر يجوري كيمبل”" الى 
الاعتقاد بأنه نظرا للطبيعة المعقدة للتعلم فانه حتى النموذج الذي تقدمه نظرية 
العاملين في التعلم لا يعدو كونه تبسيطا مبالغا فيه الى حد كبير . ففي مقال نقدي 
للتمييز بين الاشراط الكلاسيكي والوسيلي ظهر مؤخرا يقول كاتبهاليوت هيرست 
أن هناك تحيزا عند اصحاب هاتين النظريتين . ولذلك فهو يحذر هؤ لاء العلماء 
من مغبة ما يمكن تسميته بالرؤ يا المتمثلة في « المفاهيم المسبقة والتحيز عند النظر 
في فثات السلوك Me dead‏ والجدير بالذكر أن التمبيز الكلاسيكي الوسيلي هو ' 
تمييز لا يككاد يذكر عند الباحثين الروس المعاصرين . 





(1) Skinner (1953) 
(2) Harold Schlosberg ( 1937 ) 
(3) O . Hobart Mowrer (1953) 
(4) Rescorla and Solomon (1967) 
(5) Gregory Kimble (1971) 
(6) Eliot Hearst (1975, p. 218) 
= VA = 


فرضيات نظر ية الاشراط الكلاسيكي 


)١(‏ يمكن اشراط الكائن الحي عن طريق المثيرات المحايدة التي نتم قبل 
.الاشراط 

استطاع كليتان وكريسلر:" عن طريق استخدام الكلاب موضوعا للتجارب 
أن يظهر أن الغئيان يمكن أن يكون استجابة شرطية . فقد شدت عدة كلاب الى 
نيران خشبية وبقيت على هذه الحالة فترات زمنية مختلفة . ثم أعطى ها مثير غير 
شرطي يتكون من حقئة مورفين( Up cate ( morphine‏ 4 الجلد بحيث تؤثر 
على عدد كبير من مراكز الاعصاب مما يسبب حالة غثيان عام ونتيجة لذلك ظهرت 
على الكلاب أعراض تمثلت في اللهث واللعاب الغزير والتقيؤ وغيرها من 
علامات الضيق والانزعاج . وبعد تكرار هذا الاجراء لعدة شهور بدأت تظهر 
على الكلاب الكثير من مظاهر الغثيان بمجرد شدها الى النير وقبل حقنها 
بالمورفين . إذ أصبح مجرد ربطها الى نير التجارب مثيرا شرطيا يستدعي الاستجابة 
الشرطية المتمثلة في الغثيان . هذه التجارب وامثالها وضعت الاساس للتجارب 
التي طبقت على الانسان في مرحلة لاحقة . فقد أورد مونت وبيشون وايليس 
sly‏ أنهو | أجروا تجارب تمئلت في إعطاء حقنة انكتين( ELUI j (anectine‏ 
لبد لق لمحي من كتيل مجر لطر الواحد منهم قدحا من 
المشروبات الكحولية المفضلة لديه . وقد أدى المخدر الى تأثير أشبه ما يكون 
بالشلل على الجهاز التنفسي والى شعور الاشخاص الذين اجريت عليهم التجربة 
وكأهم يتعرضون لتجربة LLE‏ . وبمتابعة حالة الاشخاص التسعة الذين 
اجريت عليهم التجر بة تبين ان واحداً فقط عاود تعاطي الكحول بعد ذلك . 


ومحاولاات العلاج بالوسائل المنفرة ها تاریخ طويل ومن المحاولاات الأولى هذا 
Kleitman and Crisler (1927)‏ )1( 
* النيران أو الانيار جمع نير وهو خشبة يشد اليها الحيوان لتسحب الثقل المربوط بها . 


— ۹۹ 


ws me saa ERESEEA 





النوع من العلاج التي سجلها التاريخ محاولات كان الرومان يستخدمونها وتتم؛ 


المسكرات .07 
(Y)‏ تقديم المثير الشرطي وحده قد يضعف الاستجابة الشرطية ويطفئها في 
pit ily‏ 


لاحظ بافلوف أن الكلاب التي جرى اشراطها للنغمة الموسيقية المقترنة 
بالطعام تتوقف عن إفراز اللعاب إذا ما قدمت النغمة وحدها بعد عدة محاولات 
وأن الاستجابة قد ضعفت تدر يجيا حتى أصبحت لا وجود ها في نهاية الامر . وفي 
مثل هذه الحالة يقال ان الاستجابة انطفات فالمحاولات القائمة على تقديم المثير 
الشرطي بدون المشير غير الشرطلي الذي يؤدي الى حدوثه تسمى مماولاات 
الانطفاء . والواقع ان الاستجابة التي انطفات قد لا تفقد تماما بل انها قد تكف 
فقط . فمن المعروف انه بعد ان يكبون قد تم الاطفاء وأعقبته فترة راحة من 
التجارب فان المثير الشرطي تظل لديه القدرة على إعادة تنشيط الاستجابة الشبرطية 
لفترة قصيرة . وه ذه الظاهرة يطلق عليها اسم الاسترجاع التلقائي 
gag .: ( spontaneous recovery )‏ أن الاستجابة تتم على صورة ضعيفة نوعا » 
فان زيادة الاقتران بين المثير الشرطي والمثير غير الشرطي تؤدي الى جعل المشير 
الذي جرى اشراطه في السابق يعاود نشاطه السابق أما إذا ازدادت محاولات إطفاء 
امثير فإن الاستجابة تضعف تدر يجيا وأخيراً تنطفىء نهائيا . 


والاستجابات الاخرى التي ارتبطت بالمشير الشرطي الأول تتعرض هي 
الأخرى لعملية الانطفاء إذا لم يتم تعزيزها وانتشار عملية الكف هذه يطلق 
عليها اسم تناقض أو (generalization decrements ) read! J jai‏ . 
(1) تعميم المثير يتم وفق أسس محددة : 
Fomess and Macmillan (1970)‏ )1( 


an ع‎ 


يمكن توضيح تعميم المثير باستخدام مثير شرطي متمثل في نغمة ترددها الف 
ذبذبة في الثائية الواحدة . وكمثال على ذلك يمكن ان نستخدم الطعام كمثشير 
شرطي للحيوانات الجائعة . ونبدأ بعملية اقتران بين النغمة والطعام حتى يسيل 
لعاب الكلاب بمجرد سماع النغمة ولكن في هذا المثال سنجري التجربة بصورة 
مختلفة بعض الشيء عن التجارب الأخرى . فبعد ان نكون قد Luif‏ عملية 
الاشراط فاننا نسمع الكلب النغمة ونحدد حجم الاستجابة الشرطية عن طريق 
قياس قطرات اللعاب التي كلما ازداد عددها كلما كانت الاستجابة الشرطية 
أكبر . وبالاضافة الى تقديم النغمة ذات الألف ذبذبة نقدم نغمات ذات ذبذبات 
٠‏ أعلى ونغمات اخرى ذات ذبذبات ادنى أي نغهات ما ٠٠١‏ ذبذبة في الثانية و 
٠١‏ ذبذبة في الثانية و ٠٠١‏ ذبذبة في الثانية وهكذا . وما سنحصل عليه من 
استجابات شرطية تشمل ليس مرد الاستجابة الشرطية المحددة التي زاملنا ما 
بينها وبين المثير الشرطي فحسب بل استجابات شرطية أخرى لمثيرات قريبة من 
المثير الشرطي الأصلي . وبعبارة اخرى فاننا نحصل على استجابة شرطية للنغمة 
ذات ال ١7٠١‏ ذبذبة وال ٠٠١‏ ذبذبة بالإضافة الى نغمات اخرى مع أن الغمة 
ذات ال ٠٠٠١‏ ذبذبة كانت هي المثير الشرطي الأصلي . وعلى كل حال فان حجم 
اللاستجابة الشرطية ىا قيست بمقدار قطرات اللعاب بالنسبة لهذه النغمات 
الاخرى أقل قياسا بالنسبة للحجم الذي حدده المثير الشرطي الأصلي المتمثل في 
٠‏ ذبذبة في الثانية وكلما قل التشابة بين المثير الأصلي والمثيرات الأخرى كلما 
قل حجم الاستجابة . ولو رسمنا جدولا بيانيا للنتائج لتبين لنا أن المقدار الأعظم 
للاستجابة كان من نصيب النغمة ذات الألف دورة في الثانية ويميل هذا المقدار 
الى التناقض كلما ابتعدنا عن هذه النغمة متجهين نحو النغمات الأخرى على 
جانبيها . ويطلق على هذا اسممدرج تعميم Stimulus generalization ll‏ ( 
gradient (‏ . 

والتفسير الذي يقدمه بافلوف لتعميم المثير في هذه التجربة هو أن المعلومات 
تنتقل من المستقبلات الحسية » والتي اطلق عليها اسم المحللات الى اللحاء 

~۱ 


المخي حيث توجد منطقة خاصة تستشار بفعل النغمة ذات الالف ذبذبة في 
الثانية . أما النغيات الأخرى فلا بد من وجود مناطق أخرى خاصة بها قريبا من 
منطقة تلك النغمة في الدماغ والاستثارة التي يسببها المثير في هذه المنطقة تنتشر أو 
تفيض الى المناطق المجاورة . وعملية الانتشار( «ه231380مذ ) . وهذا التفسير 
الفسيولوجي الذي يضعه بافلوف لعملية التعميم . 

ونقيض التعميم هو التمييز( 015123802 ) ويحدث عندما يتعلم الكاثئن 
الحي الاستجابة لمثيرما دون الاستجابة لمثيرات اخرى مع أن المثيرات الاخرى قد 
تكون متشابهة للمثير الاول ويمكن توضيح التمييز بان تُسمع حيوان التجربة 
أثناء تدريبه نغمتين مفرقين بينهما بإثابة واحدة دون الاخرى . ففي ال مثال السابق 
يمكن ان نقدم نغمة ترددها ٠‏ بذبة في الثانية ونقرن بينها وبين الطعام 
بصورة مستمرة وان نقدم نغمة مقدارها ۷٠١‏ ذبذبة في الثانية دون ان نقرن بينها 
وبين الطعام اطلاقا » وببذه الطريقة يتعلم الحيوان الاستجابة الى النغمة ذات 
٠‏ الالف ذبذبة في الثانية فقط ويكف الاستجابة الى النغمة ذات ال 76١‏ ذبذبة في 
الانية te‏ | 


وتفسير بافلوف الفسيولوجي للتمييز هو أن نشاط المنطقة الدماغية التي 
تستجيب الى النغمة ذات ال 70٠‏ ذبذبة يكف وأن الاستثارة تحدث في المنطقة 
الدماغية التي تستجيب الى النغمة ذات الالف ذبذبة فقط ولذلك فان الاستارة 
تصبح محددة في المنطقة الدماغية التي تستججيب الى النغمة ذات الألف ذبذبة في 
الثانية وانه سيكون هناك كف في المنطقة التي تستجيب إلى النغمة ذات ال ۷٠٠١‏ 
ذبذبة وعندما نتم تثبيت هاتين العمليتين المتمثلتين في الاستثارة والكف فانه يقال 


آنه تم ما يُسمى بالانتقال المتبادل ( induction‏ 081 ) وهذا هو تفسير 


بافلوف للتمييز وهو يظهر كيف تعمل كل من الاستثارة والكف في اتجاهين 
متضادين . 


ومن الجدير بالملاحظة ان طريقة بافلوف الاشراطية لم تستطع تقديم أية 


ى كات 





ملاحظة مباشرة لما يجري داخل اللحاء الدماغي . فقد قام بملاحظة المشير 
والاستجابة وقدم لنا ما بدا له أنه نظرية معقولة للعمليات الدماغية المتداخلة . 


(4) يتم الاشراط من درجة اعلى ( Laie ( higher order conditioning‏ 
تستطيع cle!‏ البديلة استدعاء الاستجابة الشرطية . 


الاشراط من درجة اعلى هو تلك العملية التي تستطيع فيها مشيرات شرطية 
بديلة القيام بدور البديل للمشير الشرطي الأصلي وتستطيع بذلك استدعاء 
الاستجابة الشرطية . فاذا كان مثير شرطي يملك القدرة على استدعاء استجابة 
قوية فالمفترض أن بإمكانه الاقتران بأي مثير آخر يمكن للكائن الحي أن يدركه ' 
وبالتالي فاه سرعان ما يصبح بامكان هذا المشير الجديد استدعاء الاستجابة 
الشرطية في غياب كل من امثير الشرطي والاستجابة الشرطية الاصليين . 
والاشراط من درجة اعلى يفسر لنا كيف يمكن ضبط السلوك الانساني من قبل 
مثيرات تختلف اختلافا كبيرا على المثيرات الموجودة في الأصل اثناء عملية الاشراط 
وما الرموز المتمثلة.في الكلمات والاشارات إلا أمثلة على هذا الاشراط من درجة 
اعلى . 

ويمكن توضيح بعض خصائص الاشراط من درجة أعلى عن طريق إحدى 
تجارب بافلوف التقليدية المعروفة . وسنبدأ بمثير شرطي ( وهو الضوء ) وسنسميه 
المثير الشرطي الأول . ونفترض أنه سبق لنا أن أجرينا عملية اقتران بين هذا المثير 
الشرطي ومثي رآخر غي رشرطي ( وهو مسحوق الطعام ) وانه سبق لنا الحصول على 
استجابة شرطية قوية ( وهي إفراز اللعاب ) . ونضيف الآن مثيرا محايدا جديدا 
وسنطلق عليه اسم امثير الشرطي الثاني ونبد بعملية اقرانه بامثير الشرطي الأول 
بنفس الطريقة التى اجرينا بها عملية اقران المثير الشرطي الأول مع مسحوق 
الطعام . وعند هذا الحد لم يعد مسحوق الطعام جزءاً من التجربة ونحن الآن 
بصدد اقتران امثير الشرطي الثاني ( ولنقل انه الجرس ) مع امثير الشرطي الأول 
( والذي قلنا انه الضوء ) . وتنم عملية الاقتران على النحو التالي : المثير الشرطي 


a Vee 








الأول مع المثير الشرطي الثاني اذ نبدأ بالجرس اولا ثم بالضوء . وبعملية الاقتران 
بين الجرس والضوء هذه فان المثير المحايد الثاني يبدأ الآن في اكتساب خاصية 
استدعاء اللعاب وهذه الظاهرة يطلق عليها اسم الاشراط من درجة اعلى . وأحد 
الملامح الحامة لهذه العملية هو أن المثير الشرطي الأول يشبه إلى حد كبير جدا المثير 
غير الشرطي . ويمكن تكرار هذه العملية ومن ثم الحصول على اشراط من 
الدرجة الثالثة غير أنه لم يتمكن سوى القليل من الباحشين من الحصول على 
اشراط اعلى من الدرجة الثالثة . 

(0) الاشراط الكلاسيكي قد لا يتطلب بالضرورة مثيرا بيولوجيا قويا غير 
شرطي 

ما الذي يجري تعلمه أثناء عملية الاشراط ؟ لقد وجد في الدراسات الخاصة 
بمرحلة الاحساس قبل عملية الاشراط أنه يبدو أن ارتباطاً يحدث بين مثيرين ما 
أثناء عملية الاقتران”© فالشخص الذي يجري التجرية يقوم باختيار مثيرين ما مثل 
الضوء والنغمة الموسيقية اللذين لا يبدو أنهها يحدثان أية استجابة ثم يجري بعد 
ذلك عملية اقترانه! الواحد بالآخر النغمة اولا ثم الضوء ثانيا . وفي المخطوة 
الثالثة يتم اشراط استجابة ما مثل استجابة الحلد الجلفانية بحيث تستجيب للمثير 
الشرطي الأول ( أي النغمة ) . وبعد اجراء عملية اشراط استجابة الجلد 
الجلفانية الى النغمة نبد! باستخدام المثير الآخر او البديل وهو الضوء . والجدير 
بالاهتام ان الضوء هو الذي يستدعي الآن الاستجابة الجلفانية © 

ومثل هذه الاكتشافات تدل على أنه يتم إحداث رابطة بين مثيرين بمجرد اقران 
الواحد بالآخر . ونظرا لأن الضوء لم يستخدم كمثير شرطي في هذه الدراسة فقد 
يفترض البعض قائلين ان الارتباط الأكثر أهمية في هذه التجارب هو الارتباط بين 
مثير ومثير آخخر ( أو بين النغمة والضوء ) اكثر منه الارتباط بين مثير واستجابة , 
وللرد على هؤ لاء يمكن أن يقال انه في مرحلة الاحساس قبل الاشراط فانه يبدو أن 


(1) Coppock (1958) ; Thompson (1972) (2) Coppock (1958) 
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الاشراط الكلاسيكي لا يتطلب مثيرا شرطيا سبق اقرانه ممثير بيولوجي هام غير 
شرطي . وأن كل ما يجري هو أن الاشراط ينطوي على روابطخفية ولكن ليس لها 
اهمية بيولوجية تذكر . 

(؟) الاستجابات الانفعالية المشر وطة يمكن تكوينها اذا اشتمل الاشراط على 
مكو نات Motivational Components )dadl>‏ ( 

بالاضافة الى أبحاث بافلوف على الاستجابات الشرطية اللعابية والتي كان 
يطلق عليها conditioning Jig)! b{ 4) Gol‏ 'علاناناعمم2) فقد أجرى تجار ب 
fe cg tl‏ ما یسمی بالاشر اط المنفر ( aversive conditioning‏ ) واستخىدم 
الكلاب كذلك في هذه التحارب باحداث صدمة كهربية لمخالبها . والصدمة 
تمثل امثير غير الشرطي بينا سحب الكلب ليده أو ما يسمى انقباض القدم هو 
الاستجابة غير الشرطية واستخدم العديد من المشيرات الصوتية والمرئية كمشير 
شرطي . ولماكان الكلب مقيدا الى جهاز التجارب ولم بحن إن ا هرب من 
الصدمة الكهربية فسرعان ما تعلم الاستجابة للاشراط المنفر بقبض قدمه ولكنه 
في الوقت ذاته كان يظهر استجابة خوف معممة . وسرعان ما اصبحت جميع 
Lal‏ التي تسبق امثير غير الشرطي بصورة منتظمة-سواء اكانت تتمشل في 
الجرس او النغمة أو رؤ ية الشخص الذي يجري التجارب اصبحت جميعها 
مرتبطة بالصدمة الكهر بية واخذت تعمل وكأنها مثير شرطي يستدعي استجابة 
حوف عام لدى الكلاب . 

(۷) الخوف حافز متعلم 

ان المعرفة باجراءات الاشراط تجعل السلوك الذي يبدو لنا في بادىء الأمر شيئا 
جنونيا غير معقول أمراً مفهوماً . وعلى سبيل المثال ففي الفيلم المسمى مذكرات 
آن فرانك( he Diary of Anne Frank‏ ) كان عويل صفارة الأإنذار الذي كان 
يسبق عاذة وصول القوات النازية الخاصة كثيرا مأ يرهب اليهود حتى قبل وصول 
تلك القوات وبتكرار ذلك أصبحت صفارة الإنذار هي المشير الشرطي الذي 
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يستدعي مشاعر الخوف ( الاستجابة الشرطية ) لدى الكثيرين من اعضاء الجماعة 
اليهودية وهم يتوقعون الارهاب الذي سيحل بم ( امثير غير o E‏ 
: وقد أجرى نيل ميلر:© تجارب هامة أظهرت أن الانفعالات مثل الخوف يمكن 
ان تعمل كحوافز من الحوافز التي يمكن تعلمها . فقد وضعت فثران في صندوق 


يتكون من غرفتين إحداهم) صبغت باللون الأبيض والأخرى باللون الأسود 


ds. ob lee‏ بادىء الأمر أعطيت الفئران صدمة كهربية أثناء وجودها في 
الغرفة البيضاء Gy‏ أثناء الصدمة وجدت الفثران أن بامكانها المرب من خلال 
الباب الى الغرفة السوداء التي لا تعطي فيها أية صدمات كهربية . وبتكرار هذا 
الاجراء تعلمت الفتران بعض الاشارات فقد عرفت أن الغرفة البيضاء تعني 
بداية ألم الصدمة الكهربية ولذلك فمن المفترض أن استجابة الخوف قد جرى 
اشراطها على الفثرا ان وهي بداخل الجزء الابيض من الصندوق وبالاضافة الى 
ذلك فقد تعلمت الفثران ان الغرفة السوداء انما هي غرفة آمنة وخالية من 
الصدمات . 


ومن أجل اختبار إلافتراض القائل بأن ردود الافعال الانفعالية المشروطة 
تكتسب خواص دافعية فقد حاول ميلر"» أن يكتشف فيا إذا كانت الفثران تتعلم 
استجابة جديدة مثل إدارة عجلة معيئة . والتعزيز الوحيد الذي قدم للفثران في 
هذا الوضع كان جرد تخفيض حدة خوفها وتمثل ذلك في السماح لحا بالهرب داخخل 
الغرفة السوداء . ومثل هذه النتائج تشير إلى أن ردود الفعل الانفعالية الاشراطية 
تنمي حالات الحفز وأن تخفيض ا حافز يمكن أن يعمل كمصدر للتعزيز . 
(A)‏ الاشراط البافلوني المنفر قد يكون قيدا على التعلم فيا بعد 
كان سيليججان وماثير" أول من اطلق عبارة العجز المتعام learned‏ ( 
Je helplessness‏ ظاهرة تتطلب انتباها متزايدا وهي تظهر في التجربة الآتية : 
Neal Miller (1951)‏ )2( 


d‏ بادىء الأمر أعطيت صدمات كهربية لمجموعة من الكلاب اثناء وجودها 
مقيدة الى سروج وبالاضافة الى مجموعة من كلاب التجارب هذه كانت هناك 
مجموعة اخرى من الكلاب ( مجموعة ضابطة ) لم تعرض لأية صدمات . وفي 
اليوم التالي وضعت الكلاب التجريبية في صندوق يضم غرفتين بينهما حاجز 
يتحرك ويسمح بحركة الحيوان بينه) جيئة وذهابا وصممت أرضية الصندوق 
بحيث يمكن كهربتها . وكان على الكلاب أن تتعلم مهمة الاستجابة لاشارة 
إنذار بالقفز من الحاجز إلى الغرفة الأخرى من الصندوق خلال عشرثوان . فاذا 
فشلت في ذلك فانها تتعرض لصدمة كهربية مؤلمة . 

وقد وجد سيليجمان ومائبر أن ثلثي هذه الكلاب كانت عاجزة عن تعلم 
أسلوب تجنب الخطر بصورة سريعة بالمقارنة مع الكلاب في المجموعة الضابطة . 
إذ إن كلاب المجموعة التجريبية كانت تتعرض للصدمة رغم انها في محاولة أو 
محاولتين استطاعت تجنب الصدمة بالقفز فوق الحاجز . وعندما عضت كلاب 
المجموعة الضابطة للصدمة الكهربية التي لم تكن قد تعرضت لها من قبل فقدت 
السيطرة على ضبط الامعاء والمثانة ba og A wd,‏ وهنا وهي تعول إلى أن 
تمكنت من القفز فوق الحاجز بسلام . أما كلاب التجربة التي كانت قد تعرضت 
للصدمة من قبل فانها عند تعرضها للصدمة من جديد اظهرت سلوكا مشايها 
في بادىء الأمر ولكنها بعد ذلك كانت ترقد مستكينة وتتلقى الصدمات المتعاقبة إذ 
إا لم تتعلم السلوك المتمشل في تجنب الصدمة بصورة مناسبة وكان لا بد 
للشخص الذي يجري التجربة من أن بجرها فوق الحاجز عدة مرات ( بلغت 
Yrs‏ مرة ) حتى تتمكن من تعلم الاستجابة كا ان وظائفها الفسيولوجية عانت 
هي الأخرى من جراء ذلك . وفي هذه الحالة قد تتعرض لفقدان الشهية وفقدان 
الوزن ولربما تصاب بالقرحة . 

the من تجار به على الإنسان على نتائج يمكن مقارنتها‎ gig wr fram iy 
النتائج من التجارب على الحيوان . والظاهر انه يتكون لدى الانسان اعتقاد بعدم‎ 
“Omia --- للتلل-خ-‎ 
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بين تعلم العجز في المختبر والشعور بالاكتئاب عند الانسان في بيئته الطبيعية : 


tard) ose 


مناهج البحث 

قبل أن يجري بافلوف تجربته المعروفة قام بإحداث جرح في وجنة كلب من 
كلاب التجارب وأوصل من خلالها انبويا الى الغدة اللعابية وذلك كي يتمكن من 
قياس كمية اللعاب اثناء عملية الاشراط قياسا دقيقا . وبعد ان شفي الكلب من 
هذه العملية قام بافلوف بالضرب على شوكة دقاقه لمدة سبع أو ثماني ثوان وأتبع 
ذلك بإدخال مسحوق اللحم إلى فم الكلب . ثم أعاد عملية تزامل نغمة الشوكة 
ومسحوق اللحم لمدة عشر مرات تقريبا ثم أسمع الكلب النغمة بعد ذلك لفترة 
زمنية مقدارها ثلاثين ثانية . وبعد ثوان قليلة من ذلك لاحظ بافلوف أن اللعاب 
قد بدأ يظهر من جديد وعلى كل حال فبعد أن كررت عملية الاقتران حوالي 
ثلاثين مرة أخذ اللعاب يستجيب بغزارة للنغمة حتى عندما لم تكن مصحوبة 

قياس الاستجابة الشرطية : ولما كان من غير الممكن قياس قوة الاستجابة 
الشرطية قياسا مباشرا فإننا نستطيع استخلاصها عن طريق المقاييس الأخرى 
القابلة للملاحظة . ولذلك فقد استخدم بافلوف غزارة الاستجابة أو كمية 
اللعاب التي افرزها الكلب كمقياس لمدى قوة الاستجابة . كما استخدم زمن 
كمون الاستجابة لقياس قوة الاشراط أي كم يمضي من الوقت بين بدء المشير 
الشرطي والاستجابة الشرطية : ومن بين المقاييس الأخرى لقوة الاستجابة 
الشرطية قياس عدد مرات تردد الاستجابة أو معدلما أما المقياس الرابع لقوة 

e \ À ow 


هذا القياس بصورة أساسية عندما يقدم المثير الشرطي دون امثير غير الشرطي“ 

. وعندئل يقاس عدد المحاولات التي تبري لتقديم امثير الشرطي قبل ظهور 
الاستجابة الشرطية . ومثل هذه المحاولات تعرف باسم المحاولات ألتي تؤدي 
الى الانطفاء . 


وقد بنيت تجارب الاشراط الكلاسيكي لقياس الاستجابة الشرطية بطريقتين 
أساسيتين . الطريقة الأولى وتسمى أسلوب محاولة الاختبار 6131 - 656 ) 
uy technique )‏ بموجبها توزيع محاولات الاختبار طوال فترة التدريب . وفي 
محاولات الاختبار هذه يعطى امثير الشرطي لفترة زمنية اطول من تلك الفترة التي 
تعطى له أثناء التدريب . وعيوب هذه الطريقة هي انه طاما أن المثير الشرطي 
يعطى بدون امثير غير الشرطي فإن الاستجابة الشرطية قد تضعف من جراء 
تعرضها للانطفاء ولذلك فإنه يصعب في هذه الطريقة معرفة ما إذا كان قياس 
الاستجابة الشرطية قياسا دقيقاً للاستجابة أو أنه متأثر بإجراءات القياس 
المستخدمة . 

والطريقة الثانية التي تستخدم في تقويم قوة الاستجابة الشرطية يطلق علبها 
اسم طر يقة 3s . (anticipation method) ab sell‏ هله الطريقة يجري el ot‏ 
الشرطي ( الجرس ) لمدة طويلة تكفي لجعل الكائن الحي الذي تجري عليه 
التجر بة يتوقع وصول امثير غير الشرطي ( الطعام ) وبالتالي يستجيب له (بإفراز 
اللعاب ) قبل حدوثه ( أي حدوث المشير غير الشرطي ) . والشكلة في هذا 
الأسلوب هي أن نظم الاستجابة المختلفة تختلف فيا بينها بالسبة للفترة التي 
تنقضي قبل بداية الاستجابة أو ما يعرف باسم الزمن الذي تظل فيه الاستجابة 
كامئة . وكمثال على ذلك فان الوقت اللازم بين بداية امثير الشرطي واستجابة 
الجلد الجلفانية يبلغ حوالي ثانيتين تقريبا ولا كانت هذه الاستجابة بطيثة نسبيا 
فائها تؤدي الى خلق بعض المشكلات oY‏ الفترة الزمنية الأفضل بين بداية 


٠ ) مثل قرع الجرس لمدة طويلة دون ظهور الطعام ( المترجم‎ )١( 
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الدب رالشرطي والمثير عير الشرطي هى نصف ثانية0© وهنا ايضا قد يكون قياس 
الاستجابة الشرطية نتا مصطنع لارجراءات الاختبار لأن العلاقة الزمنية ما بين 
المثير الشرطي والاستجابة الشرطية قد تؤدي الى التنبؤ بأن المثبرغير الشرطي غير 


أت . 


أما الاسلوب الثالث من أساليب قياس قوة الاستجابة الشرطية فهو يمكننا من 
wud‏ الوقوع ف مثل هذه المشاكل . وهذا الاسلوب يعرف باسم اجراء الحد 
الافصى من القوة( ds ( maximum - strength procedure‏ هذا الاجراء يتم 
شراط كل من المثيرين الشرطي والمثير غير الشرطي عن طريق عدد من المحاوللات 
في عدد من مجموعات الحيوانات المختلفة . وبعد افتراض أن يكون الاشراط قد 
نم تقاس قوة الاستجابة من خلال تقديم امثير الشرطي مرة واحدة في غياب المثير 
غير الشرطي . ولما كان هذا الاإجراء يجري عادة عند نهاية المحاولات في التجربة 
فانه يفترض عند هذا الحد ان الاستجابة الشرطية قد بلغت قرب الذروة في 
قوتها . | 

وثمت مشكلة أخرى من مشاكل التجارب تواجه المنظرين في ال وهي 
مشكلة التأكد من أن الاستجابة الشرطية التي تجري عملية قياسها هي الاستجابة 
الباجمة حقيقة عن اجراءاتهم الاشراطية وليست نتاج مصطنع لاإجراءات التجربة 
او نتاج أية استجابة إرادية عرضية أخرى . وقد قام ويكنر”" بتوضيح هذه 
المشكلة وذلك بأن استخدم الجرس الطنان buzzer‏ كمشير شرطي وأقرنه 
بصدمة كهربية خفيفة ( مثير غير شرطي ) تصيب إصبع ( سبابة ) كل فرد من 
تهديد الصدمة الكهربية دون أن يصابوا بهذه الصدمة فعلا » في حين طلب من 
مجموعة ثالثة أن يؤدوا استجابات تتمثل في سحب أصابعهم الى الخلف كلما 
سطع ضوء ما . وكانت نتيجة التجربة أن أفراد المجموعتين ASU, GLI‏ 


(1) White and Schlosberg (1952) 
(2) Wickens (1939) 
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اظهروا القليل جدا من الاشراط وكانت استجاباتهم للمشير الشرطي متغايرة 
بصورة كبيرة وبطيثة إلى حد كبير . أما المجموعة الأولى التي خضعت لاجراءات 
الاشراط الفعلية فقد استجابت للمثير الشرطي أكثر بكثير من المجموعتين الثانية 
والثالئة . كا كانت استجابات هذه المجموعة أكثر ثباتا وانعكاسا ( أي اكثر 
سرعة ) واستمرت فترة طويلة بعد انتهاء الصدمة ومن ذلك استنتج ويكنز أن 
الاستجابة الشرطية الحقيقية تختلف فى كونها ( أي الزمن الذي تستغرقه ) وفي 
استمرارها اذا ما قورنت بالاستجابات الارادية . 
العلاقات الزمئية بين امثير الشرطي والمثير غير الشرطي : كما ذكرنا فيا سبق 
فإن من بين السمات الأساسية المميّرة للاشراط البافلوني عملية التزامل بين المثير 
الشرطي وامثير غير الشرطي وهناك العديد من الطرق التي يمكن بها للمشير 
. الشرطي وا لير غير الشرطي أن ينتظا في علاقات الواحد منها بالآخر ولكن هذه 
العلاقات الزمنية يمكن تصنيفها في فثتين عامتين : الأولى وتتمثل في الاجراءات 
التي يتداخل فيها المشير الشرطي مع المشير غير الشرطي والثانية وتتمشل في 
lel aM‏ التي لا يتداخحل فيها امثير الشرطي مع امثير غير الشرطي . 

)١(‏ الاجراءات المتداخلة في الاشراط المتزامن : ونعني به أن كلا من المثيرين 
الشرطي وغير الشرطي يظهران ويختفيان معا (delayed EN bi AYI j Lf A‏ 
Mt sb til tl) Ob conditioning )‏ أولا ويعقبه المثير غير الشرطي بعد فترة 


تأخير . 


(Y)‏ الاجراءات غير المتداخلة في الاشراط المتوالي : ونعني به أن المثير الشرطي 
يظهر ويختفي أولا ثم يحدث المثير غير الشرطي بعد فترة تأخر قصيرة dul.‏ 
الاشراط العكسي فإن امثير الشرطي يقدم بعد أن يكون امثير غير الشرطي قد ظهر 
واختفى . وغالبا ما نستخدم هذه العلاقة الزمنية للتعرف على الأجراءات 
التجريبية والتمييز بينها في الاشراط الكلاسيكي . والأمر الهام في العلاقة الزمنية 
بين المثبر الشرطي والمثير غير الشرطي هو أنها تساعد الباحثين على أن يغيروا من 

= ۱۱ 








أساليبهم ويدرسوا دراسة منتظمة بعدا هاما من أبعاد الاشراط الكلاسيكي غير أن 
هذه العلاقة الزمنية لا تستنفذ بأى حال مْن الاحوال جميع الاحتالات لمختلف 
أشكال تآلف الاإجراءات الاشراطية . 


وقد حاولت دراسات عديدة معرفة الفترة الزمنية الافضل بين المثير الشرطي 
والمثير غير الشرطي بدءاً ببافلوف نفسه الذي اكتشف أن الحيوانات تستطيع أن 
تتعلم كيف تؤخخر الاستجابة الشرطية ( مثل افراز اللعاب ) لفترة زمنية طويلة . 
اذكان يبدو وأن الكلاب تستطيع أن تتوقع JS‏ دقة متى يكون المثير غير الشرطي 
( الطعام ) على وشك الظهور وبالتالي كيف تبدأ استجاباتها الشرطية المتمثلة في 
افراز اللعاب قبل ظهور الطعام مباشرة وقد اجرى بافلوف تجارب على كل من 
الفترة الزمنية عن توالي المثير الشرطي والمثيرغير الشرطي والفترة الزمنية التي يتأخر 
فيها أحد المثيرين عن الآخر . واستنتج ان قياس الاشراط المتوالي للاستجابة 
الشرطية هو أكثر صعوبة من قياس الإشراط التأخر للاستجابة الشرطية . وعل 
كل حال فإن الأبحاث التي تجري حاليا توحي بأن النتائج التي توصل اليها 
بافلوف قد لا تكون صحيحة بالنسبة لأنواع اخرى من الكائنات . فقد اكتشف 
روس وروس أنه لا توجد أية اختلافات بين اجراءات التتبع وإججراءات 
التأخير في اشراط جفن بعين الانسان بينا اكتشف شنايدرمان" أن إجراءات 

التأخير تفوق إجراءات التتبع في اشراط جفن الأرنب . 
ركان بافلوف يعتقد أن الاشراط العكسي ( أو الاشراط الذي يسبق فيه المثير 
غير الشرطي امثير الشرطي ) لا يمكن حدوثه . وتزعسم بعض الدراسات انها 
استطاعت إظهار الاشراط العكسي بإعطاء مثير مؤذ ( مثير غير شرطي ) مشل 
الصدمة الكهربية قبل تقديم المثير الشرطي ٠‏ وتفسر مثل هذه النتائج عادة وكأنها 
توحي بأنه بدلا من حدوث الاشراط العكسي Jall‏ فإن دور المشير المؤذي في 
معظمه يتمثل في زيادة حساسية الكائن الحي بصورة عامة كي يستجيب لأي مثير 
Ross and Ross (1971)‏ )1( 
Schneidrman (1966)‏ )2( 

۲ 


ولذلك فإن كل ما يلاحظ على الكائن هو ازدياد مستوى الاثارة . 

الفترة الزمنية لاقتران المثير الشرطي بالمثير غير الشرطي تزداد قوة المثير الشرطي 
إلى حد معين عن طريق زيادة عدد مرات التزامل بين المثير الشرطي وامثير غير 
الشرطي وقد وجد ان مضى فترة زمنية مقدارها نصف ثانية بين بداية المثير الشرطي 
وبداية المثير غير الشرطي تمثل أفضل فترة زمنية لزيادة تأشير الاشراط الى الحد 
الاقصى . وقد أجريت تجارب كثيرة مبدف تغيير طول الفترة الزمنية التي تنقضي 
بين المثير الشرطي وامثير غير الشرطي ونتائج هذه التجارب توحي بصورة عامة بأن 
الفترات الزمنية القصيرة من شأنها أن تقلل من قيمة الإشارة التي يقدمها المثير 
الشرطي في حين ان الفترات الزمنية الطويلة من شأنها ان تفسح مجالا لحدوث 
مثيرات عرضية وفقدان الاهتام بالمثير الشرطي المحدد حتى يأخل موقعه . 

والفترة الزمنية ذاتها يمكن لها أن تصبح امثير الشرطي للكائن الحي وبعد 
التدريب يتعلم الكائن الذي تجري عليه التجربة في توقع حدوث امثير الشرطي 
لان النمط الزمني نفسه يصبح علامة (اشارة) للتنبؤ بامثير غير الشرطي وعندما 
يتعلم الكائن الاستجابة إلى الفترة الزمنية وحدها وذلك بأن يستجيب قبل 
حدوث امثير الشرطي مباشرة أو عندما يجين وقت حدوث امثير الشرطي يقال أن 
الاشراط الزمني قد تم حدوثه . 
دراسة الحيوان : 

كثير من العلماء الأوائل المختصين في علم النفس المقارن كانت تجتذبيم 
الفكرة القائلة بأنه اذا ما تم اختبار قواعد السلوك لدى الحيوانات الدنيا فانه يكن 
تطبيق هذه القواعد صعودا على سلم النشوء والارتقاء لتفسير سلوك الانسان . 
وبتزايد البحث في ماهية التعلم احذ هذا الأمل يبتعد يوما بعد يوم وما أن حل 
العقد الماضي الذي اتسم بازدياد الاهتام بعلم النفس المعرفي حتى أوشك البحث 
على تعلم الحيوانات الدنيا أن يكون في حكم المنتهي . غير أن عقد السبعينات ما 
لبث أن شهد اهتاما متجددا بأبحاث تعلم الحيوان ولكنه هذه المرة كان من منظور 


۳ 





أقل سذاجة » إذ أصبح علماء عم النفس المقارن أقل اهتاما بتعميم النتائج التي 
يتوصلون اليها في دراسة الجيوان على الكائنات الحية الأخحرى . وعوضا عن ذلك 
يميلون الى تفحص كيف يتأثر كائن ما بتغير أي من عنصر بيئته التعليمية ويبتمون 
بتفحص قابلية التعلم لدى الكاثنات الحية التي تختل في مراحل رقيهال" . 
وثمت تطور هام آخر في هذا المجال يتعلق بالبحث في قيود التعلسم 
straints of leaming‏ إذ كان الكثيرون ممن يدرسون التعلم في الماضي 
يفترضون أن الاستجابات التي يؤديها الكائن تكاد تكون جميعها مشروطة بقوانين 
التعلم غير أنه تجمعت في الآونة الأخيرة دلائل كثيرة تضع هذا الافتراض موضع 
التساؤ ل . "“ فالكائنات تطور لنفسها أنظمة تكيف سلوكية معينة عبر ملايين 
السنين ونذا فمن المعقول القول بأنه من غير المحتمل لاجراء اشراطي ما أن يبطل 
هذه الاستتجابات وقد أطلق كيلر بريلاند وماريان بريلاند” اللذان كانا يعملان 
d‏ تدريب الحيوانات على القيام بمثل هذه الأعمال على هذه الظاهرة اسم 
الانجراف الغريزي( drift‏ لهناهدنام1 ) . فقد لاحظا عدة أمثلة كان يبدو فيها 
أن السلوك المتأصل وهو التنقيب في الأرض بالفم ( لدى الخنزير مثلا ) يطغي على 
السلوك المشروط . وعلى سبيل المثال فقد جرى تعليم بعض الخنازير على التقاط 
قطعة النقود الخشبية الكبيرة ووضعها في ه مصرف » حتى تستطيع أن تنال الطعام 
Us abs.‏ على ذلك . غير أن هذا السلوك كان يتخلله أحيانا العودة الى السلوك 
المتأصل . كذلك فان الدجاج الصغير الذي تعلم أن يقفف على منصة قبل أن ينال 
الطعام اذ يخربش المنصة بأظافره . 
مثل هذه الأبحاث توحي بأن قوانين التعلم ال حالية لا بد لها من أن تعدل حتى 
تفسر القيود المفروضة على التعلم الخاصة بكل نوع من أنواع الكائنات الحية . 
وبصورة أو بأخرى فإن بافلوف قد لح إلى القيود المفروضة على التعلم عندما أقر 
بأن الطاقة التعليمية التي يراد اشراطها تعتمد في أحد أوجهها على النظام العصبي 
Razran (1971) (3) Breland and Breland (1961)‏ )1( 
Seligman (1970)‏ )2( 
٤‏ 


الخاص بالكائن الذي يراد تعليمه , 


ومجال آخر من مجالات البحث ذات العلاقة يتمثل في البحث فيا يسمى قجنب 
الطعم ( 3 - 021 ) أو النفور من المذاق( 2376:5108 عاكةا ) ويمكن 
تعريف تجنب الطعم بأنه النفور المشروط من مذاق مادة ما نتيجة لتجربة سابقة 
واحدة تتمثل في مرض الحيوان مرضا موقتا نتيمءة لتناوله تلك المادة . إذ حالما 
يشفى ال حيوان من مرضه فإنه يحجم عن أكل المادة التي أدت إلى مرضه . ومن 
الواضح أن هذا السلوك هونمطمن الاستجابات الهادفة للمحافظة على النوع*. 

واحدى المشكلات التي تواجه محاولة وضع هذا البحث ضمن نطاق 
مجموعة قوانين الاشراط الكلاسيكي التقليدي تتمثل في أن فترة التأخير الطويلة ما 
بين تناول الطعام السام وبداية امرض تتجاوز الحد الأقصى للعلاقفات الزمنية كيا 
نفهمها الآن ومع ذلك فإن الاشراطيتم فعلا ولهذا فإن الحقائق قد تفند او تكذب 
النظريات . 

ويبدو تجنب الطعم لأول وهلة وكأنه مجرد مشكلة أكاديمية خفية خاصة غير أن 
مزيدا من الفحص يظهر أن هناك تطبيقات هامة لمذه الفكرة . فقد كان 
جوستافسون وجارسيا وهانكنز وروسينياك” على وعي بالجدل الدائر بين دعاة 
المحافظة على البيئة الطبيعية وبين الفلاحين حول قتل الذئب الأمريكي الشمالي 
الصغير الذي كان يسرح ويمرح في غرب الولايات المتحدة ويقثل الخراف 
الع ولذلك قام هؤلاء العلماء الثلاثئة بإطعام الذئب هذا بلحم خراف 
سممت بكلوريد الليثيوم وهي مادة صممت بحيث تجعل تلك الذئاب تصاب 
بالمرض وتؤدي الى wt‏ الطعم . كها أكلت ols BH‏ أخرى لحم الأراننب 
الذي سّمم بكلوريد الليثيوم . وقد دلت نتائج تلك التجارب أن الذثاب امتنعت 
الفاكهة . 


(1) Gustavson , Garcia, Hankins, and Rusiniak 0 974( 
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عن أكل لحوم الحيوانات المسممة » الذي يتسبب في اصابتها بالرض 

والكثير من الاجراءات العلاجية القائمة عل التنفير( 376:51 ) مثل تلك 
المستخدمة في التحكم في التدخين وتناول المشروبات الكحولية تبدو وكأنها تحمل 
بعض wad ye dell UY!‏ العم ولا زالت الأبحاث على تجنب الم 
مستمرة في الاتساع والانتشار في oe‏ لم يتطرق البحث إليها من قبل مشل 
تعلم التفور من الجنس . ”" 

وهناك مجال آخر جرى التركيز عليه في تعلم الحيوان وهو الاشراط في الوظائف 
الحشوية ( كالتقيؤ والبوال) والعمليات الفسيولوجية الخاضعة للنجهاز العصبي 
المستقل والتي أشار إليها هاريس وبرادي” فضربات القلب يتم اشراطها على 
نحو نمطي بتزامل المثير مع الصدمة . ويشير البحث إلى أن استجابةالقلب تتأثر 
باجراءات الاشراط الكلاسيكي وإن كان بعض الباحشين قد وجدوا زيادة في 
استجابة القلب بيغا وجد آخرون انخفاضا في هذه الاستجابة وذلك في حالة 
استخدام اجراءات واحدة بصورة اساسية ويبدو ان بعض وظائف الدورة 
الدموية مثل ضغط الدم وتدفقه تتأثر ايضا باجراءات الاشراط الكلاسيكي  .‏ 


ومن بين الابحاث المامة التي اجريت على الحيوات تلك التي اجريت على 
الديدان آكلة جنسها وا التي استخدم فيها الاشراط الكلاسيكي على الدودة 
المسطحة ( البلانريا ) . ففي المراحل الأولى لاحدی هذه التجارب » وضعت 
الديدان المسطحة في wy etl‏ تعريضها للضوء (أي المثير الذي سيصبح شرطيا ) 
وتم تزامل هذا المثير بالصدمة ر أ ي امثير غير الشرطي ) التي تؤدي إلى إحداث 
تقلصات في جسم الديدان ( أو استجابة غير شرطية ) وبعد أن تم تدريب 
الديدان المسطحة قدمت كطعام إلى ديدان مسطحة غير مدربة ( والديدان يمكن 
Johnston, Zahorik, Immler & Zakon (1938)‏ )1( 


(2) Harris and Bardy (1974) 
(3) Dykman , Mack & Ackerman (1965) ; Yehle , Dauth & Schneiderman (1967) 


(4) Mcconnel , Shigehista and Salive (1970) 


أن تتغذى على ديدان من نوعها ) . والسؤال ال حام الذي تطرحه هذه التجربة 
هو : هل تستطيع الديدان المسطحة غبر المدربة التي تغذت على ديدان مسطحة 
مدربة أن تعمل بكفاءة وبدلالة اكثر من الديدان المسطحة التي تشتمل عليها 
المجموعة الضابطة في التجربة الاشراطية ؟ لقد وجد جيمز ماك faba‏ أن 
الديدان المسطحة غير المدربة التي أكلت الديدان التي آذتها الصدمة قد عملت 
بكفاءة أكثر من الديدان المسطحة في المجموعة الضابطة في تعلم احداث 
انقباضات الجسم عند تعرضها للضوء ( أي المثير الشرطي ) وكان تفسيره هذه 
النتائج هو أن اختزان المعلومات في الذاكرة عملية كيميائية في جزء منها ويمكن ان 
تنتقل من كائن إلى كائن آخر . وفي تجارب اخرى” قام ماككونيل بطحن 
الديدان المسطحة المدربة واستخرج منها حمض الرايبونيوكليك المعروف باسم 
آر . إن ا( (RNA‏ وهو جزيء مركب من المعتقد بأنه وسيط كياوي هام للذاكرة 
م قام بحقن الديدان المسطحة غير المدربة هذا الحمض وقارن هذه الديدان 
بمجموعة اخرى من الديدان المسطحة ثم حقنها بالحمض المستخرج من ديدان 
غير مدربة وذلك لمعرفة أيهما أكثر قدرة على تعلم الاستجابة الشرطية ( أو 
الاستجابة للضوء باحداث انقباضات الجسم ) . ومرة اخرى وجد ماككونيل ان 
الديدان التي تناولت همض ال آر . إن . آ( N۸‏ ۸ ) عن طريق أكل الديدان 
المدربة قد تفوقت بصورة لها دلالة احصائية ( معنوية ) على ديدان مجموعة المراقبة 
وتناولت دراسة أخترى”) انتقال الذاكرة عند الفئران . وفي المراحل الأولى تم 
تدريب الفثران على الخوف من الظلام ثم أخذت ادمغتها وطحنت واستخلص 
منها مادة بر وتينية تسمى سكوتوفوبين( «أامطم500]0 ) وهي مشتقة من كلمة 
لاتينية تعني الخوف من الظلام وحقنت الفئران بها فأخذت تخشى الظلام . ومجال 
البحث امثير هذا يجعلنا نحلق في الخيال ونحلم بذلك اليوم الذي نذهب فيه إلى 
أية صيدلية مجاورة لشراء حبوب تغنينا عن الدراسة والبحث للحصول على شهادة 
McConnel , Shigehista & Salive (1970)‏ )2( 





الدكتوراه . غير أنه قبل أن نفعل ذلك لا بد من أن نعرف أن هناك أكثر من مائة 
مختبر علمي نجحت في نقل تجارب حمض ال آر . إن (RNA Ñ.‏ على الفثران 
والديدان المسطحة بينا فشل غيرها فى ذلك ٠.‏ ولعرفة المزيد عن هذه 
الدراسات التي فشلت انظر الدراسات التي قام بها بينيت وكالفن”) ودفاع 
ماككونيل عنها o,‏ 
دراسة الاإنسان : 


لاحظ أحد مساعدي بافلوف أن بعض الكلاب (المشروطة التي أجريت عليها 
تجارب الاشراط بنجاح)-تبدو وكأن لديها نفس خصائص البشر المصابين بالأمراض 
العصابية وقد أطلق على هذه الظاهرة اسم » العصاب التجريبي » 
Experimental Neuroses )‏ ( . وعلى سبيل المثشال فلكي يصاب الكلب 
بالعصاب لا بد له أن يتعلم أن يسيل لعابه عندما يرى داثرة ما ولا یسیل عندما 
يرى شكلا بيضويا i‏ ومع استمرار عملية الاشراط استمر عرض شكل الدائرة 
والشكل البيضوي ولكن مع احداث تغيير تدريجي في الشكل البيضوي بحيث 
يبدو أشبه ما يكون بالدائرة وعندما أصبح التمييز بينهها أكثر صعوبة أخذ الكلب 
يطلق صرخات طويلة حادة وينبح وأظهر علامات الخنوف من الحجرة كما بدا 
عليه النعاس والميل للنوم وقد فسرت هذه الأفاط من السلوك وكأنها تشبه 
الأعراض التي تظهر على الإنسان المصاب بالعصابٍ . وثمت أثر جانبي آخمر 
لذلك تبثل في أن الكلب بعد ان بدا عليه الاضطراب نتيجة لعدم قدرته على 
التمييز السليم أصبح عاجزا أيضا عن الاستجابة السليمة حتى عندما يطلب منه 
التمييز بين الدائرة والشكل البيضوي الذي كان يقوم في باديء الأمر x‏ وتوحي 
هذه النتيجة كذلك بأن الكلب قد أصبح في حالة تشبه حالة الإنسان المصاب 
بالعصاب وهوالمرض الذي يمتاز بسيطرة القلق الشديد على الإنسان وما يصاحب 
ذلك من وهن وضعف . ولوحظت ردود فعل مشابهة على حيوانات تجارب أخرى 
Trotter & McConnell (1978) (3) McConnell (1966)‏ )1( 

(2) Bennett and Calvin (1964) 


۱۸ 


مثل الأغنام والقطط والفئران . 


وقد أعجب واطسون بابحاث بافلوف لانها تعطي أسلوبا موضوعيا لتقويم 
السلوك دون الاعتاد على التحليل الاستبطاني أو العقلي . وقد أجرى واطسؤن 
وريئر"" تجربة على طفل يبلغ عمره احد عشر شهرا وأطلقا عليه اسم البرت 
الصغير( ua (little Albert‏ من أشهر التجارب فى علم النفس قاطبة . 
وتتلخص التجربة في أنهها أعطيا الطفل في بادىء الأمر سلسلة من الأشياء : فأرا 
أبيض وأرنبا وكلبا ومعطفامن اثقرو وكرة من القطن وبعض الاقنعة . وكان رد 
فعل البرت على هذه الاشياء يتمثل في محاولاته الوصول اليها واللعب بها وإظهار 
الاهتام بها . ثم قام الباحثان بعد ذلك بمفاجأة البرت بصوت عالٍ بطرق قضيب 
فولاذي خلفه وعندها بدأ البرت في الصراخ . وبعد ذلك قاما بإجراء افتران بين 
الفأر الأبيض وصوت طرق الفولاذ . اذ عندما بدأ البرت يحاول الوصول إلى 
الفأر كانا يسمعانه صوت الفولاذ العالي . وتكرر هذا الإجراء مرتين وبعد ذلك 
بأسبوع أعادا تقديم الفار الأبيض للطفل . وقد ظهر أنه تم اشراط الطفل إلى 
الحد الذي جعله يستجيب استجابة سلبية قوية للفأر إذ بدأ يصرخ ويدير ظهره 
للفار ويزحف بعيدا عنه بأقصى سرعة ممكنة وبعد ذلك بأسبوع كان خوف الطفل 
من الفأر الابيض قد عمم على الأرنب الوديع الذي يعرفه وكذلك الاشياء ذات 
الفرو الابيض مثل الكلب ومعطف الفرو اذ أحذت هذه الاشياء تخيفه كذلك . 
بل إن الطفل اخذ يجفل كذلك من كرة القطن وقناع « بابا نويل » الابيض مع انه 
لم يكن يبدي أي خوف من هذه الأشياء قبل عملية الاشراط . 

ويستخدم علماء التعلم في الوقت الحاضر تجربة واطسون هذه لتوضيح كيف 
أن الاشراط العصابي الذي يطلق عليه لخواف المرضي « الفوبيا » يمكن اكتسابه 
وتعلمه . ويعتقد أيضا ان المواقف التي يظهر الناس فيها الخواف بدرجات اقل 
هي مواقف يتعلمونها بطرق مشابهة . 
للست 


(1) Watson and Rayner (1920) 
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نظام الإشارات الثاني أو Signal System )aaU!‏ 4دمءء58 ) أطلق بافلوف 
على لغة الانسان اسم نظام الاشارات الثاني فهو يؤمن بان اللغة هي ما يميز 
الانسان عن الحيوان لان عدم معرفة الحيوان باللغة تجعل تفكيره محدودا فها يطلق 
عليه بافلوف « التفكير في الأشياء »( عمتعلدنط؟ :ءءز06 ) أو التفكير المحسوس 
concrete thinkin (‏ ) . كا أن نظام الاشارات الثاني يميز النشاطات العصبية 
الانسانية العليا عن تلك التي عند الحيوان . والانعكاسات الشرطية التي قام 
بدراستها تكوّن نظام الاشارات الأول( Sd, (signalling‏ لما كانت الحيوانات 
تعجر عن الكلام ofi‏ نشاطها الذهني يظل محدودا . والخاصية التي تميز التفكير 
الإنساني لا تتمثل في القدرة على التعلم من التجربة فحسب بل في القدرة على 
تكوين palal!‏ بشكل خاص ومع أن « واشو »172500620 قد يختلف مع بعض 
الصيغ التي وضعها بافلوف إلا أن الاجر أءات الاشراطية الكلاسيكية استخدمت 
بصورة واسعة في تحري كيفية اكتساب الناس للغة والتفكير والتعميم ‘ 

وهناك تطور أكثر حداثة في مجال دراسة اللغات يسمى تعميم المعاني أو 
Semantic generalization )o YY!‏ ( . › وتعميم المعاني أو الدلالات 
يمكن أن يبدأ على.سبيل المثال باجراءات اشراطية تحدث صدمة عندما يشاهد 
الشخص الذي تجري عليه.التجربة التي تتضمن عرض الرقم (") على شاشة ما 
وبعد إجراء عدة عمليات تزامل بين الصدمة والرقم المذكور فان هذا الرقم 
يصبح مثيرا شرطيا ويمكن ان يوصل الى الخالة الانفعالية التي توصل اليها 
الصدمة ويمكن قياس رد الفعل الانفعالي للصدمة باستخدام السيكوجلفانو متر 
Psychogalvanometer )‏ ( لقياس استجابة الجلد الجلفانية وهنا يحدث جانب 
هام من جوانب اشراط المعاني أذ انه ما دام قد تم الاشراط بالنسبة للرقم () فائنا 
قد نقرأ على الشخص الذي تجري عليه التجربة ارقاما أخرى مثل )١7(‏ و(9؟) 


ج ا ا 
)١(‏ هو أول قرد من الشمبانزي يتعلم لغة الاشارات انظر )1969( Grardner and Gardner‏ 


(2) Reviewed in Razran (1961) 


an NV = 


و(41) ولكن نضمن القائمة أرقاما أخرى تتضمن بعض المسائل مثل ( ١8‏ + 
,)و ( ۷ و( ۹+ ۲) و( .)٠١ +٠‏ وسنجد أن الاستجابة 
الحلفانية النفسية القائمة على تعميم المعاني تحدث بالنسبة للمسائل التي تكون 
إجاباتها الرقم (") ولكن مثل هذه الاستجابة لا تحدث بالنسبة للمسائل التي لا 
تتضمن إجاباتها هذا الرقم . ومن الواضح أن ماتم اشراطه هو مفهوم « الثلاثة » 
ويبدو أن الشخص الذي تجري عليه التجربة عندما طلب منه أن يحل مسألة مثل 
(5 + ؟) فانه يمر بخبرة إعطاء الاجابة وهي (") ( وهي الإجابة الشرطية ) 
وهذا ما يؤدي الى الاستجابة السيكوجلفانية ( القائمة على تعميم المعاني ) ومن 
المهم أن نعرف أن هذا المفهوم ( أو تعميم المعاني ) يمثل ابتعادا عن نموذج التعلم 
البافلوني التقليدي وذلك لأن هذا المفهوم يتعلق بالمعنى والاستجابات التوسطية 
في مقابل المثير المحدد الذي كان يتم التدريب عليه . 

وتشير الدلائل الحديثة في هذا المجال أن مستوى القلق ( أو الاستجابةالقائمة 
على تعميم المعاني ) الذي يظهر على المشتركين في التجربة إنما يتم « لا شعوريا » 
pool ( unconsciously }‏ ليسوا على وعي بالعلاقات ما بين الكلات 
والصدمات . وهذا الأسلوب يبشر بإمكانية مد الباحثين بالوسائل التي تمكنهم 
من البحث في العمليات الانفعالية اللاشعورية . 


مضامين النظر ية الاشراطية الكلاسيكية 
المضامين النظر ية 
تسيطر فكرة الاقتران على الكثير ما كتب عن الاشراط الكلاسيكي . وطبقا 
لنظرية امثير البديل فان المثير الشرطي يحل » في نهاية الامر » محل المثير غير 
الشرطي » نتيجة لاقتران ظهوره) معا في السابق . فاذا كان هذا الأمر صحيحا 
فإنه إذا تمت عملية الاشراط فمن المتوقع أن تكون الاستجابة الشرطية تشبه تماما 
الاستجابة غير الشرطية . غير أن الأمر ليس كذلك » كما سبق أن أشرنا » لان 





الاستجابة الشرطية تكون عادة استجابة أضعف من الاستجابة غير الشرطية . 
وهناك دليل آخر ضد فرضية البديل امثير يتمثل في أن بعض الانعكاسات مثل 
الانعكاسات البؤ بؤئية لا تبدو كأنها تخضع للاشراط القائم على مثير ضوثي ( أو 
ما يمكن تسميته بالمثير المفترض ) مع أن الانعكاسات تستجيب للضوء ذاته ( أو 
المثير غير الشرطي ) . 

ويبدو أن الاقتران البسيط . كعامل من عوامل التنبؤ السلوكية e‏ تنقصه 
الأدلة الكافية . فمع انه يبدو أنه لا بد من حدوث الاقتران بين المثير الشرطي 
والمثير غير الشرطي ٠‏ إلا أن جرد اقترايم] زمنيا لا يعني بالضرورة أن الاشراط 
سوف يتم إذ لا بد للمثير من ان يكوّن ارتباطا يؤدي الى نتيجة مشمرة حتى يتم 
الاشراط ١.‏ 

وهناك تنقيح آخر يجري على نظرية الاقتران ويتركز حول التعلم عن طريق 
الإشارات ( أو العلامات ) المتعددة إذ تقول نظرية الاقتران بانه عندما تعطى 
للكائن الحي عدة إشارات متعددة » يكون كل منها مرتبطا بمشير غير شرطلي 
معن ٠‏ فإن ارتباطا مساويا لكل منها سوف ينشأ بين إشارتين من هذه الإشارات 
وفها بينها . ولكن هذه الفكرة هي الآن موضع هجوم من قبل الباحثين أمشال 
ليون كامن0» الذي قام بعملية اشراط للفئران عن طريق اقتران الصوت ( المثير 
الشرطي ) بالصدمة ( المثيرغير الشرطي ) . وبعد ذلك أضاف مثيرا ضوئيا زائدا 
يعطي بصورة ملازمة للصوت اثناء محاولات إعطاء الصدمات المستمرة . ووجد 
كامن أن الضوء لم يكتسب سوى القليل من الاشراط . مع أنه كان مقترنا (Glo‏ 
مع الصدمة . وفسر ذلك بأن الفشل في اشراط الضوء ء إنما يعود لأنه كان عنصرا 
مضافا ولم يستطع هذا wt spall‏ أية معلومات إضافية هامة . ولالم يتم 
حدوث ارتباط مساو بين الاشارتين فان ذلك يعني أن تجرد التزامل لا يشكل في 
حد ذاته شرطا كافيا للاشراط . 


ee‏ ا د 
Rescorla (1967)‏ )1( 


(2) Leon Kamin (1969) 
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' واستطرادا لهذه الفكرة افترض بعض الباحثين أنه كي يتم اشراط مثير جديد في 
تلك المواقف التى يوجد فيها في الأصل مثير شرطي موثوق به على المثير الخديد أن 
يكون عنصرا غير متوقع ( أي أن يتنبأ بنتيجة جديدة هامة ) قبل أن يتم التعلم . 
ومعنى هذ أنه إذا وجد مثير فعال في الأصل فانه يمنع عملية اشراط يقوم بها مثير 
جديد ما لم يكن هذا امثير الجديد اشارة من الاشارات الفعالة . وان دل هذا على 
شيء فانما يدل على أن المثيرات تتنافس فيا بينها وفقا لمدى فعالية كل منها . ولا 
تتم عملية الاشراط بالنسبة لها إلا للمثيرات الاقوى . وهذه حقيقة يعرفها جميع 
العلمين : 
المضامين العملية : 

زوال الخوف : اذا ما اريد للخوف المشروط ان يزول فلا بد من تنظيم 
الاشراط بحيث يتمكن الفرد من ممارسة المثير الشرطي في موقف لا يستتبعه النفور 
الذي أدى d‏ الأساس الى اشراط الخوف المفرط أو« الفوبيا» . والافضل من 
ذلك تأكيد التخلص من الخوف والتعجيل به إذا كان هذا الخوف ناجما عن موقف 
مثير للخوف يعقبه حدث أو احداث مبهجة . ويقال في هذه الحالة ان الاشراط 
المضاد Countet condioning‏ قد تم أحدائه . 

وقد جرت البرهنة على هذه الظواهر في المختبرات . ففي التجارب التي 
اجراها سولون وکامن ووين”" وضءت الكلاب في صندوق في منتصفه حاجز 
تستطيع الكلاب القفز من فوقه » وني أحد جانبي الصندوق يوجد شبكة مكهربة 
بيها في SLL‏ الآخر شبكة اخرى آمنة أي غير مكهربة . وقد أجريت على 
الكلاب عشر محاولات اشراطية تعلمت من Be‏ القفز فوق الحاجز كي تهرب 
من الجاتب المكهرب الى الجانب الآمن وبعد المحاولة الاشراطية العاشرة قطمع 
التيار الكهر بائي عن الجانبين . ومع ذلك فكلما وضعت الكلاب في الجزء الذي 
كان مكهرباً من الصندوق كانت تقفز الى الحانب الآمن من الصندوق وكانت 


(1) Solomo, Kamin and Wynee (1953) 
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هذه الاستجابة قوية لدرجة ان الكلاب استمرت تقوم في مارسات بلغت 
الخمسمائة . ومعنى هذا أن هذه الدراسة تدل على أن انطفاء الاشراط لم يحدث 
البتة لأن الكلاب لم تبق في الجانب الذي كان مكهربا من الصندوق فترة زمنية 
تكفي كي تتعلم ان الصدمة قد زالت . 

إن مضمون هذه التجارب يعطي تفسيرا لعدم زوال الخوف الشديد 
( الفوبيا ) في البيئة الطبيعية . فالأفراد الذين يصابون بالخوف الشديد من 
مواقف معينة قد لا يقضون في تلك المواقف وقتا يكفي كي يتعلموا انها ليست 
مواقف خطرة وعلى سبيل المثال فإن الانسان الذي تكوّن عنده خوف من الماء 
نتيجة لتعرضه لموقف غرق كاد يودي بحياته قد لا يقضي أبدا وقتا كافيا في الماء 
يؤدي الى زوال الخوف عنه . 

ومثال آخر من أمثلة الاشراط يساعدنا في فهم ما قد يبدو سلوكا « جدونياً » 
نستقيه من أبحاث دان جي . بيركنز ٠”.‏ فقد كان الخوف من الهاتف الذي ظهر 
على احد مرضاه لا يبدو وكأن له ما يبرره حتى عُلم بأن ذلك المريض كان على 
علاقة بامرأة متزوجة قامت بعد ذلك بابلاغ زوجها بكل ما حدث . فيا كان من 
ذلك الزوج الغضوب إلا أن أخذ يتصل هاتفيا بالمريض ومخاطبته بعنف . ونتيجة 
لخوفه من أن تعرف زوجته ( أي زوجة المريض ) ماذا حدث فقد اخذ المريض 
يترقب الشر كلما دق جرس الهاتف وعلى الخصوص عندما يحدث وتكون زوجته 
في المنزل.. ونتيجة لذلك فقد تعمم خوفه من استخدام ال هاتف حتى في العمل في 
منازل الآخرين . 

ولا يقتصر الأمر على المثيرات المادية بل إن الكلمات والإشارات يمكن ان 
تصبح مثيراءة. شرطية . ولو فكرت في كلمات مثل آلة حفر الاسئان عند طبيب 
(dentist;s drill) OLY!‏ وتفحصت ردود فعلك الداخلية او لو تصورت 
شخصا يخدش لوحا بأظافره لوجدت أن مثل هذه الأفكار والتصورات في حد 


(i) Dan G. Perkins (1975) 
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ذاتها تحدث تغيرات داخلية حتى مع غياب المثيرات الخارجية » أو لو تصورت 
الانفعالات الداخلية التي تنتاب المرء عندما يرفع علم بلاده أوعندما تعزف فرقة 
الموسيقى النشيد الوطني أو عندما تسمع أغنية لها معنى خاص من المذياع . مثل 
هذه الأمثلة تظهر الى أي حد كيف ان الاشراط له ذلك الأثر العميق على حياة كل 
منا . 


وثمت ابحاث تجري على السلوك المتعلق بالشهية عند الإنسان . فهناك من 
الأدلة ما يشير الى أن الذين يجدون صعوبة في التحكم في عاداتهم الغذائية هم 
أكثر عرضة للمشيرات الخارجية من غيرهم الذين لا يواجهون مثل هذه 
الصعوبة . إذ يحتمل أن يكونوا أكثر استجابة للاعلانات التجارية واعلانات 
الطعام بل حتى لمجرد دقات الساعة التي تؤذن بحلول موعد الطعام . ومعنى 
هذا ان الاشراط الواسع النطاق للإشارات الخارجية قد يحدث لذوي الوزن 
الثقيل وأن الذين لا يعانون من زيادة الوزن يميلون للتركيز على المؤثرات 
w, alai‏ 

والتطبيقات العملية لاساليب الاشراط تتراوح ما بين حاولات جي . ستانلي 
هول لاستخدام أفكار بافلوف في فهم أثر الاشراط على المعدة الى تشريط الصداع 
النصفي“ والعادة السرية العلنية"“ . وحتى قبل أن يضع بافلوف مبادىء 
الاشراط فإن اجراءات الاشراط الاساسية كانت معر وفة لدى مدربي الحيوانات 
فقد أورد ستولورو» أن الغجر كانوا يدربون الدببة على الرقص على انغام 
الموسيقا بأن كانوا يربطون الدب ؛ في بادىء الأمر , الى سطح من الحجر توقد 
يسيبه السطح J‏ 3 كانوا يسمعونه أنغام الموسيقا i‏ وبعد أن تتم عملية الاشراط 
تصبح الموسيقى مثيرا شرطيا للدب الذي يقوم عندها بحركات تشبه الرقص حتى 
ولولم يكن سطح الحجرحارا . 


(1) Schachter (1971) (3) Cook, Altman, Shaw & Blaylock (1978) 
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لقد أوضح هذا الفصل من الكتاب أن الاختلافات بين الاشراط الكلاسيكي 
والاشراط الوسيلي ليست واضحة كل الوضوح " . بل أن بعض الباحشين 
يذهب بعيدا الى حد القول بان التمييز بين النوعين من الاشراط هو تمييز قائم على 
ثنائية خادعة . والتمييز بين النوعين من الاشراطهو أقل ما يكون وضوحا في Jle‏ 
. تفسير السلوك الانساني غير المتكيف ( أو الملائم ) ومعالجته ضمن إطار التعلم : 
وهناك حالة وثيقة الصلة بهذا الموضوع وهي الدراسة التي قام بها واطسون ورينر 
على البر ت الصغير .9 فعلى الرغم من أن معالم الاستجابة للأشياء المغطاة 
بالفراء الأبيض قد خدثت نتيجة لاجراءات الاشراط البافلوفي إلا أن سلوك 
المرب وتجنب هله الأشياء التي يكسوها فراء أبيض من الممكن تفسيرها على 
أفضل وجه كفعل وسيل والسمات. الحقيقية للاستجابة تحتل عناصر الاشراط 
الكلاسيكي والوسيلي معا ولا غربة في أن هل حاول في كتابه المشهور مبادىء 
السلىوك( post VALY ple oti gL! ( Principles of Behaviar‏ الاشراط 
الكلاسيكمي إلى اشراط وسيلي . ولكن الشيء الذي لا يعرفه الناس جيدا هو 
كيف حاول بافلوف تحويل الاشراط الوسيلي الى اشراط كلاسيكي O,‏ 
أنواع العلاج السلوكي باستخدام مقومات الاشراط الكلاسيكي : نشر بافلوف 
بالاضافة الى تجاربه المختبرية مقالات كثيرة كي يوضح كيف أن النتائج التي 
توصل إليها يمكن استخدامها في تفسير السلوك غير السوي ومعالجته© كما نشر 
بختيريف"*“ نتائج تجاربه وتطبيقاتها على السلوك الذي يوصف بسوء التكيف أو 
الملاءمة .0 وفي امريكا نشر واطسون ”" ومائير!» محاولات أولية لتفسير السلوك 
اللاسري ( الشاذ) ومعالجته ضمن إطار. بافلوفي . وقد أظهرت مجموعة 
الدراسات التي ظهرت ف الثلاثينات النجاح الذي لقيه اشراط الحصاب 





(1) Estes (1975) (5) Bekhterev (1932) 
(2) .Watson and Rayner (1920) (6) Bekhterev (1912) 
(3) Pavlov (19326) (7) Watson (1916) 
(4) Pavloy (1932 a 1934, 1941) (8) Mateer (1917) 
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التجريبي على حيوانات مثل الفثران والخنازير والأغنام والقطط .(» 

وقد اتخذت هذه الابحاث والتجارب الأولى أساسا بنيت عليه الاجراءات 
اللاحقة ومن بين أشهر الاجراءات الأكثر حداثة أسلوب الاشراط المضاد الذي 
يطلق غليه اسم التقليل من الحساسية أو إزالتها وفقا لاسلوب منظم 
bi SY OVE eal (Jy ay j ye ded ( Systematic Desensitization )‏ 
في الخوف المعروفة باسم الخُواف ( الفوبيا) . وهذا الاجراء يستخدمه المعالجون 
السلوكيون والعاملون في ميدان الصحة العقلية ( النفسية ) الذين يؤكدون عل 
دور مبادىء التعلى , التطبيقي في أساليبهم العلاجية . وبصورة أقل اكتشف رجال 
التربية ما لهذا الاجراء من فائدة في تخفيض حدة الخوف في حالات مثل الخُواف 
من الكلام والخواف من الامتحانات والقلق خشية عدم التمكن من الأداء مثل 
الخوف الشديد من الوقوف على المسرح والخوف من الفشل . وكان وبي بهدف 
من وراء إجراءاته إلى اضعاف الارتباط بين المثيرات البيئية المعجلة واستجابات 
القلق عند المرضى . والمقومات الرئيسية ئيسية الثلاث لبرامج ج التقليل من الحساسية أو 
ازالتها باسلوب منظم بشكل مطرد هي : )١(‏ بناء تسلسل هرمي للقلق و (۲) 
التدرب على اجراءات الاسترخاء (I) y‏ تقديم عناصر التسلسل الحرمي اثناء 
الاسترخاء . 

التسلسل الهرمي للقلق : يتألف التسلسل الهرمي من قائمة من الحوادث التي 
تسبب القلق مرتبة ترتيبا تنازليا أي تبدأ بأكبر الحوادث اثارة للقلق وتنتهي بأقلها 
أثارة له . وكل خطوة في هذا التسلسل يمكن وصفها بأنها أقوى ذاتيا وتختلف 
احتلافا بسيطا عن الخطوة السابقة لما . وبعبارة اخرى فإن « المريض » يرب 
العناصر بحيث تفوق كل خطرة لاحقة الخطوة السابقة لها يما مقداره وحدة ذاتية 
واحدة . غير أن الدراسات الأكثر حداثة9 تشير الى إن ترتيب العناصر في 
التسلسل لم يعد بالأهمية التي كانت تعطى له في الاصل : 

(1) e.g. Maseemman (1943) (3) Suinn, Edie & Spinelli (1970) 


(2) Joseph Wolpe (1958) 
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وفها يلي نموذج تسلسل هرمي لاستخدام إزالة الحساسية عند طالبة جامعية 
تخاف من الامتحانات . ١‏ 
)١‏ في الطريق الى الجامعة يوم الامتحان . 
؟) اثناء عملية الاجابة على أسئلة الامتحان . 
۳) أمام أبواب قاعة الامتحان المغلقة . 
5) في انتظار توزيع الأسئلة . 
ه) ورقة الامتحان مقلوبة على وجهها أمام الطالبة 1 
1) الليلة السابقة على الامتحان . 
۷) اليوم السابق على الامتحان . 
8) يومان قبل الامتحان . 
4) ثلاثة أيام قبل الامتحان . 
)٠١‏ أربعة أيام قبل الامتحان 1 
)١‏ خمسة أيام قبل الامتخحان 1 
7) أسبوع قبل الامتحان . 
CV‏ أسبوعان قبل الامتحان . 
)٤‏ شهر قبل الامتحان . 


والجدير بالذكر أن الفتاة المريضة كانت تشعر بالقلق وهى فى طريقها لأداء 
الامتحان أكثر بما تشعر به أثناء عملية الامتحان ذاتها وبال فان رجال الظلات 
يذكرون انهم يشعرون بقلق قبل القفز مباشرة اكثر تما يشعر ون به عندما يكونون 
وو ا “as‏ 
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قد قفزوا فعلا . 


التدر يب على الاسترخاء : عند بناء التسلسل المرمي يدرب المريض على التمكن 
من أساليب الاسترحاء مثل تلك الأساليب البنية على الاإجراءات التي طورها 
جاكبسون"" اذ يتعلم الشخص امعالج التمييز بين التوتر والقلق عن طريق شد 
أعصابه ثم الاسترخاء من التوتر وملاحظة الفرق بين الوضعين . ثم يطلب من 
الشخص المعالج ان يتدرب على ممارسة التوتر والاسترحاء في المدزل ما بين 
الجلسات العلاجية . ويقصد من وراء ذلك انه متى تعلم, الشخص المعالج كيفية 
الاسترخحاء فإنه يمكنه توظيف ذلك فى كف الاستجابة المثيرة الناجمة عن القلق وقد 
اطلق وأ لبي على هذا الاجر el‏ اسم الكف المتبادل( ههأطتطدة لوء20ماعع: ) ومن 
المحتمل yy 955 OF‏ هناك متغيرات علاجية تعمل عملها أثناء إزالة الحساسية وهي 
انطفاء الأثر وقدرة الشخص امعالج المتزايدة على النظر إلى الخوف نظرة أكشر 


تخيل عناصر القلق أثناء الاسترخاء : والمرحلة الاخيرة من العلاج تتطلب من 
المريض أن يكون أولا في حالة استرخ.اء عميق ثم يتخيل أضعف عنصر من 
عناصر التسلسل الهرمي للقلق لمدة ٠‏ ثوان قبل أن يعود إلى tle pal‏ . فاذا 
تخيل الشخص المعالج في ذلك الوقت مشهدا ما وأظهر قلقه منه فإنه يطلب منه ان 
يوقف تخيله ويحاول العودة الى حالة الاسترخاء واذا لم يستطع الانتقال من عنصر 
إلى عنصر آخر في التسلسل ال رمي فان ذلك يعني عادة ان خطوات التسلسل 
كبيرة جدا ولا بد من تقسيمها إلى خطوات أصغر . وقد دلت طرق العلاج هذه 
أن السير بنجاح في حطوات التسلسل الهرمي يمثل طريقة ناجحة تماما في تخفيض 
حدة الخنوف . 

وهناك خطوة رابعة في هذه العملية ‏ وهي التصرف بنجاح في المواقف الحياتية 
الحقيقية وقد ظهرت مؤخرا كتب تعلم التقليل من الحساسية أو ازالتها « بدو 
ا 


(1) Jacobson (1938) 
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معلم 3 وتعلم المريض كيف يسير لوحده في اجراءات التقليل من الحساسية .أو 
إزالتها"“ كا ظهر أيضا برنامج التقليل من الحساسية او ازالتها بصورة مطردة: 
بمساعدة الكمبيوتر اطلق عليه اسم الجهاز الآلي للتقليل من الحساسية او ازالتها 
Device for Automated Desensitization, DAD )( ələ )‏ ( و استخدم بنجاح 
ملحوظ . ”" ففي الجلسة الاولى Ceil) l ohall gi gh fois‏ 
اختصاصي العلاج الطبيعي وفيها يتم تكوين التسلسل Al‏ للقلق . وفي هذه 
الخلسة يتعلم المريض إجراءات ٠ elt pa‏ ثم يتولى الكمبيوتر خطوات 
العلاج الأخرى : يجلس المريض مسترخيا على كرسي مريح ويدير الكمبيوتر 
تعليات العلاج عن طريق سماعات توضع على أذني المريض . فاذا ما استرختى 
المريض يبدأ الكمبيوتر في ذكر عناصر التسلسل الحرمي . واذا شعر بالخوف فانه 
يضغط على زر يوقف مموجبه العنصر الذي أثار الخوف وتحل محله تعليات 
الاسترحاء مرة ثانية . فاذا أصبح المريض في حالة استرخاء فإِنْ الكمبيوتر يعيد 
العنصر ذاته مرة ثانية حتى يتخطى المريض جميع العناصر بنجاح . وهناك عامل 
آخر في استخدام العلاج باستخدام الكمبيوتر يتمثل في أن جهاز داد للتقليل من 
الحساسية او إزالتها يسجل اثناء العلاج معلومات فسيولوجية مثل معدل نبض 
القلب واستجابة الجلد الجلفانية وهذا يقدم قياسا موضوعيا للأعراض 
الفسيولوجية المصاحبة للقلق . 

كما قام لانج وميلاميد وهارت” بمقارنة نتائج جهاز التقليل من الحساسية أو 
ازالتها ٠.‏ والتقليل من الحساسية او ازالتها عن طريق الاختصاصي » ومجموعة 
ثالثة ( مجموعة ضابطة ) تتألف من أشخاص لديهم خوف من الثعابين . وكانت 
النتيجة ان طريقتي التقليل من الحساسية أو إزالتها بالكمبيوتر وعن طريق 
الاختصاصي كانتا ناجحتين بالمقارنة مع المجموعة الضابطة . 

ويستخدم اختصاصيو علاج الحساسية في هذه الأيام كثيرا من افكار واطسون 





(1) e.g. Weinrich, Danley & General (1976) 
(2) Lang (1968) : Lang, Melamed, & Hart (1970) 
(3) Lang, Melamed, & Hart (1970) 
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التي استخدمتها لأول مرة ماري كفرجونز . 27 وكانت تطبق إجراءاتها على 
مواقف حياتية فعلية( 1017190 ) . ففي أثناء معالجتها للأطفال المصابين بالخواف 
( الفوبيا ) كانت تقوم بتقريب مسببات الخوف من الأطفال بصورة تدريجية أثناء 
تناولهم الطعام . ومن تموذج الاشراط المضاد هذا يمكن لنا ان نتبين أن العلاقة 
الأصلية بين المثير والاستجابة يتم إطفاؤ ها وإحلال علاقة جديدة تحدث خوفا 
أقل pial Mpls Gol il o> Jey (gle‏ على تعدد الاشارات ريما كانت 
الاشارات التي يوحي بها الطعام أكثر أهمية للأطفال الجائعين ولذلك كانت 
تكف عمل الإشارات المثيرة للخوف . 

التدريب على تأكيد الذات : التدريب على تأكيد الذات مثل التدريب على 
إزالة الحساسية يقوم على مبدأ الكف التبادل . وقد كان اندرو سولتر““ مؤلف 
كتاب العلاج بالانعكاس الاشراطي( J si ( Conditioned Reflex Therapy‏ 
المنادين بالتدريب على تأكيد الذات . والفكرة العامة في هذا العلاج هي انه اذا 
امكنك ان تتعلم كيف تكون ميالا الى التوكيد في موقف ما كنت تبدو فيه قلقا فان 
هذا التوكيد يعمل على أن يمنع استجابة القلق . ويمكن اجراء هذا التدريب على 
فرد واحد2» أو على مجموعة من الأفراد . » ومع أن التوكيد هو إجراء اشراطي 
مضاد للقلق إلا أنه يعتمد اعتادا كبيرا على أساليب الاشراط الاجرائي . 

ومن الجوانب الرئيسية في التدريب على التوكيد إعادة التدريب ( أو 
التجريب ) السلوكي أو التدرب على أنماط السلوك الجديدة التي سوف تستخدم 
مستقبلا وتجريبها وهناك عدة فوائد لأسلوب تجريب السلوك اوها أنها تعطي 
المريض فرصة التدرب على أغاط السلوك الجديدة داخحل بيئة تزوده باحماية وثايتها 
ان السلوك الجديد يمر بمرحلة تشكيلية تشكيلا سلما طالما ان الاختصاص يكون 
موجودا أثناء التدريب ويشترك اشتراكا فعليا في تقديم التغذية الرجعية 

( الراجعة ) للمريض حول مدى ملاءمة السلوك الجديد إذ يبدأ المريض بتارين 

اا شك 


(1) Mary Cover Jones (1924) (4) Wolpe (1958) 
(2) Kamin (1969) (5) Lazarus (1968) ; Perkins( 1972) 
(3) Andrew Salter (1949) 


an \¥\ 





التوكيد البسيطة التي لا تشكل أي تهديد له ثم يتابع سيره في خطوات التسلسل 
الهرمي حتى يصل إلى التدرب على مهام أكثر صعوبة خطوة بعد أخرى . وهذه 
الطريقة يمكن مقارنئها بالدراما النفسية( 25350078708 ) وقد استخدمت 
اساليب اخرى للتدريب على التوكيد مثل اعطاء التعليات وعمل cles‏ وقد طور 
سولتر" الذي يعتبر أبأ للتدريب على التوكيد ست قواعد كان يطلب من مرضاه 
التدرب عليها.: 

)١‏ عبر كلاميا عن مشاعرك بحيث يعرف الناس متى تشعر بالسعادة او الملل 
او الغضب . 


') أظهر انفعالات بصورة غير كلامية كأن تضحك عندما تكون سعيدا . 


۴) عبر عن اختلافك في الرأي إذا ما اختلفت مع شخص آخر . 

. استخدم ضمير التكلم « أنا» كلها استطعت ذلك‎ )٤ 

©) عبر عن موافقتك عندما يمتدحك الآخرون 2( وعلى سبيل المغال إذا قال 
لك أحد الناس «١‏ كان ذلك خطابا رائعاً أجبه قائلا » نعم أنا اعرف انه كذلك » 
فلقد أعددت له اعدادا كاملا . وشكرا لك على ملاحظتك ذلك . 
تتقاعد عن العمل او تذهب لقضاء عطلة الصيف . 

وهناك إجراءان اشراطيان مضادان يعتمدان اعتقادا كبيرا على (ay Lala‏ 
العلاج بالاغراق والانفجار ( الاانفعالي ( الخ Flooding and implosive‏ ( 
( لإمقذعط) . والفكرة العامة لهذين الاجراءين تتمثل في إيجاد اتصال بين المريض 
والثيرات التي أحدثت الخوف عنده » إما اتصالا مباشرا وحيا كما هى الحالة فى 
بالانفجار ( الانفعالي ) الداخلي . إذ يفترض أنه اذا ما تمكن المريض من 
a ee‏ 

(1) Salter (1949) 


فان الانطفاء سوف يتم . ومع أن إجراءات الاغراق والانفجار ( الانفعالي ) 
الداخلي مفيدة في علاج بعض المرضى إلا أنه ظهر في حالات أخرى ان لها 
اعراضا جانبية تتمثل في عودة الافكار والاحلام عن المشيرات التي تسبب 
الخوف . 

اجراءات النفور : كان بختيريف”2 من أوائل الذين أجروا الابحاث على 
استخدام اشراط النفور الكلاسيكي مع النغمة الموسيقية المقترنة مع الصدمة التي 
تجري على خالب الكلب الامامية . وى) يعرف بافلوف ذلك فان النغمة الموسيقية 
بدأت كمثير محايد ولكنها سرعان ما ارتبطت بالصدمة وهكذا أصبحت استجابة 
الكلب المتمثلة في ثني مخلبه وكأنها نتيجة للنغمة الموسيقية وحدها ; 

تطور استخدام اشراط النفور للأغراض العلاجية في وقت مبكر في روسيا 
لخاد حالات الادمان على المشروبات الكحولية .كما استخدم هذا الأسلوب 

فى الولايات المتحدة الأمريكية في أواخمر الثلاثينات وأوائل الاربعينات .”© 
ويتألف هذا الأسلوب في الأساس من إحداث ارتباط بين شكل المشروب 
ورائحته وطعمه وبين الغثيان والتقيؤ . إذ كان المصابون يحقنون بجرعات 
صغيرة من الايمتين ( الدواء المقيىء ) لاثارة الغثيان اولا وبعد ذلك يطلب منهم 
أن يشربوا الوسكي الذي كان هو والدواء قادرين على التسبب في الغثيان 
والتقيق . 

ومع أن أن أساليب التنفير هذه كانت فعالة في حد ذاتها ولا زالت تستخدم حتى 
اليوم إلا أن الاهةام بتطبيقها قد تضاءل وظل الاهتام بها فاترا حتى الستينات حين 
بدأ اشراط النفور يعود للظهور في الكتابات ذات العلاقة من جديد . وفي الوقت 
الحاضر اصبح اشراط النفور شائعا لمعالجة التدخين وتخفيف الوزن . وبالنسبة 
للمدخنين فإن الاجراء غالب الاستعمال يتمثل في جعل الأشخاص المعالجين 
يدخئون بسرعة شديدة في الوقت الذي يبب دخان سجائرهم على وجوههم . 


(1) Bekhterv (1913) (3) Lamere & Voegtlin (1950) 
(2) Kantorovich (1930) 1 
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ويستمر هذا فترة من الزمن حتى يصبحوا غير قادرين على تحمله . 0 ىا 
استخدمت الصدمات الكهر بائية المقترنة باستنشاق الدخحان ولقيت بعض 
النجاح . ”) 

ul‏ في معالحة السمنة فيتم اقتران الصدمة الكهربية بأنواع محددة من الطعام كي 
يتم إحداث النفور O,‏ أما فوريت وكنيدي' فقد قرنا منظر الأطعمة ورائحتها 
بالروائح المنفرة مثل الحامض الزبدي . ومشل هذه الطريقة ( أي استتخدام 
قارورة من الحامض ) يمكن تحملها أكثر من تحمل الصدمة » ومن الواضح انها 
اكثر ارتباطا من الناحية الفسيولوجية بالطعام . 

واستخدمت أساليب مشابهة لمعالجة المنحرفين جنسيا . وتعتبر الصدمة 
الكهر بية أكثر الأساليب استتخداما في هذا المجال . وفي دراسة على المصابين 
بالتركيز جنسيا على ملابس الجنس الآخر او على جزء من الجسد قام ماركس 
وغيلدر”* بإحداث صدمات كهر بية على المصابين بعد ان وضعوا أمامهم الأشياء 
لتي تثيرهم جنسيا . وقد ظهر ان الاشراط كان محددا بالأشياء والمواقف المثيرة كل 


على حدة . 

وأساليب التنفير يمكن استخدامها بشكل ضمني وليس بصورة صريحة كما في 
استخداما حقيقيا فانه يمكن جعل المصابين يتصورون موقفا يسبب الغثيان مع 
وجود المشروبات الكحولية او dey slabs‏ سبيل المثال فبينا ينظر المصاب الى 
هشروب البيرة او قطعة من الكحك يطلب منه أن يتخيل جميع التفاصيل ast‏ 
التي قد تحدث له إذا ما حبس في دورة مياه متنقلة في يوم من أيام الصيف شديدة 
الحرارة . ومن الواضح ان هذا الأسلوب له خصائص التعلم الاجرائي ولكنه 
يقع أيضا ضمن إطار الاشراط الاستجابي ( الكلاسيكي ) 

(1) Schmahl, Lichtenstein & Harris (1972) (4) Foreyt and Kennedy (1971) 


(2) McGurie & Vallance (1964) (5) Marks and Gelder (1967) 
(3) Stollak (1967) (6) Cautela (1967) ; Janda and Rimm (1972) 
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زيادة الحساسية المقئعة : وكمثال على كيفية حدوث الاشراط المنفر فى البيئة 
الطبيعية نورد الحالة التي ذكرها اف . ام. بيركنز . © فقد ذكرت مريضة كانت ٠‏ 
تعالج من أمراض اخرى انه تكون لديها نفور من صوت مغن مشهور ويبدو أنها 
في الشهور الاولى من الحمل ( المثير غير الشرطي ) التي كانت تعاني فيها من الام 
حادة في الصباح ( الاستجابة غير المشروطة ) كانت معتادة على الاستاع الى شريط 
مسجل عليه أغاني ذلك المغني المذكور ( امثير المحايد ) وهي في طريقها للعمل . 
وف فترة الحمل التالية بعد أن اختفت نوبات المرض الصباحية اخذت المريضة 
تلاحظ انها كلما استمعت الى شريط الاغاني المذكور ( المثير الشرطي ) كانت 
تصاب بالغثيان ( الاستجابة الشرطية ) . وأكثر من ذلك فانها كانت تشعر وكأنها 
مصابة بالغثيان كلما استمعت الى نفس تلك الاغاني المسجلة على شريط بأصوات 
مغنين آحرين ( تعميم الاستجابة ) . 

قُصام الحركة : قام ليديل بدراسة الاستجابة للاشراط عند الاغنام عن 
طريق تزامل الجرس والصدمة الكهربية التي اجريت على قدم روف . وسرعان 
ما تعلم الخروف تحريك قدمه كلما سمع الجرس . وظهرت آثار أخرى بالاضافة 
الى ذلك هي تغيرات في التنفس ونبضات القلب ونشاطه العام كلما قدم المشير 
الشرطي . والظاهر ان استجابات اخرى قد تم اشراطها . والجانب الذي يلفت 
النظر في هذا البحث ان الاستجابة الشرطية يصاحبها عدة مكونات اخصرى لا 
تتوفر في الاستجابة غير الشرطية . 

وقام زيمان وسميث»”" باشراط استجابات في قلب الانسان عن طريق تزامل 
الضوء بالصدمة الكهربية . وكانت النتائج التي توصلا اليها شبيهة بتلك النتائج 
التي توصل اليها ليديل في دراسته للاغنام اذ انها وجدا أنه يتم ايضا اشراط 
الاستجابات القلبية . ويأتي تأكيد آخر لفكرة الاشراط المصاحب بالإضافة إلى 
الاشراط الأصلي من قبل نيل ميلر“ الذي لاحظ أنه عند اشراطه لمجموعة من 


(2) Liddell (1934) (4) Neal Miller (1969) 
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استجابات الجهاز العصبي المستقل فإنه يتم اشراط استجابات اخرى لمذا 
الجهاز . 
والمصطلح الذي أطلق على هذه الظاهرة هو فصام الح ركة( نعم ن)نطء؟ ) 
Oly‏ وليم غانت”“ أول من صاغ هذا التعبير . وهو يشير الى بعض من 
الاستجابة الشرطية التي تظل باقية وتحدث آثارا على المستوى الفسيولوجي حتى 
في غياب أية استجابة ظاهرة لأي مثير شرطي . ويدل فصام الحركة » زيادة على 
ذلك ». على أن الانعكاسات الشرطية يصعب استئصالها اذا ما تم تحقيقها . 
ويرى غانت انه كلما UU gpl by en‏ تصيع متسفاً الامتجابات الشرطية 
القديمة . والكثير من ردود الفعل هذه لا يعود ها أية فائدة تذكر بل إن البعض 
منها قد يكون معوقا في الواقع . وينطبق هذا بصورة خاصة على عمل القلسب 
والأوعية القلبية التي تكون فيها الانعكاسات الاشراطية اكثر دواما . 
والأشخاص الذين يكونون قد تعرضوا لاشراط استجابات القلب والأوعية 
القلبية يحتمل انهم يقومون في الوقت الحاضر بردود فعل لبعض المواقف القديمة 
التي لم تعد موجودة . وعلى مستوى اللاشعور فان رد الفعل عادة يتسبب في 
زيادة نبض القلب او ضغط الدم اللذين قد يؤديان الى ارتفاع الضغط أو أمراض 
القلب . 
وبما يزيد في تدعيم هذه الحقيقة الدراسة التي قام مباادواردز وأكر”» فقد 
أظهرت هذه الدراسة أن المثيرات التي تم اشراطها مرة واححدة قد يكون لها 
تأثيرات طويلة المدى على الأفراد . فقد عقدت مقارنة عام VATY‏ بين المحاربين 
القدماء الذين أدخلوا المستشفى فيا بعد والذين كانوا قد تعرضوا مرارا وتكرارا 
إلى صوت الجرس القرصي ( امثير الشرطي ) الذي كان ينبههم الى اقتراب القتال 
والمحار بين القدامى الآخرين في الجيش والذين لم يسمعوا ال القرصي ( أو 
المثير الشرطي ) . وقد وجدادواردزوأكر ان ذلك الصوت ظل يستثير استجابات 
William Gantt (1966)‏ )1( 
Edwards and Acker (1962)‏ )2( 
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تتعلق بالجهاز العصبي المستقل عند جنود البحرية حتى بعد مضي أكثر من خمسة 
عشر عاما على انتهاء الحرب . 

محو العجز المتعلم : لقد بحثنا موضوع اكتساب العجز المتعلم في جزء سابق 
من هذا الفصل ١.‏ فبعض الأفراد يبدو انهم يتعلمون انه لا فائدة ترجى من 
الاستمرار في الاستجابة ( أو محاولة حل مشاكل الحياة ) ولذلك فهم يصبحون 

ويقدم فيليب زيمباردو وفلويد رش( عدة مقترحات لمحاربة العجز المتعلم 
عند الانسان : 

)1( المناعة » ضد العجز المتعلم : يجب إشعار الناس أن بامكانهم التحكم في 
البيئة » والتدرب على اتقان هذه المهارة يجب أن يبدأ منذ الطفولة . 

(Y)‏ التنبؤ من أجل التقليل من الشك أو الحيرة : إذا كان من غير الملمكن 
تجنب النفور فان أثاره التي توقع ي الفوضى يكن التقليل منها بمحاولة تنبؤ أقصى 
قدر ممكن منها ومبذا يمكن التقليل من التوتر( الضغط) والقلق . ومن الواضح 
ان القواعد السلوكية المخططة ونتائجها عند تطبيقها يمكن ان تساعد الأطفال 
عندما تكون نتائج النفور ضرورية . 

(") التحكم المعتمد على الخرافات : يعتقد زمباردو ورش أن الخرافات يمكن 
ان تؤ دى وظيفة سيكولوجية بالايحاء الى الشخص الذي يؤ من بهذه الخرافات انه 
يستطيع التحكم فيها والشعور بالقدرة على التحكم في النفس عامل هام جدا في 

TAJI (£)‏ الرجعي : العلاج الرجعي للأشخاص المصابين بالاكتئاب يعني 
إعادة تعلم أو اكتشاف لأول مرة أن الاستجابات تؤدي إلى نتائج . ومثل هذا 
البرنامج ينبغي أن يتضمن تشكيل الأجابات المناسبة من خلال برنامج تعزيز 
قوي . 

U) Hiroto (1974) (2) Philip Zimbardo and Floyd Ruch (1977) 
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الخلاصة 


وضع ايفان بافلوف ( ۱۹۳١ - ۱۸٤۹‏ ) العالم الفسيولوجي الروسي القواعد 
الأساسية للاشراط الكلاسيكي . وبالاإضافة الى ذلك قدم إسهاما هاما الى علم 
وظائف الأعضاء وإلى فهم الأسباب التي تكمن وراء السلوك الشاذ وطرق 
علاجه . وقد أحدثت lef‏ هذه إثارا عالمية وكان لأبحائه في علم النفس أبعد 
الأثر على أصحاب نظريات التعلم الرئيسية في أمريكا في الماضي والحاضر . 
وتحاول امريكا اليوم إعادة اكتشاف أعمال بافلوف . أما في روسيا فقد استمرت 
الأبحاث المرتبطة مبذه الأعيال دون ضعف او وهن . 


واليوم تقوم محاولات مستمرة في SLE‏ الاشراط الكلاسيكي ومن جملة ذلك 
قضايا مثل الطبيعة الحقيقية لعملية الكف وأوجه الشبه والاخحتلاف بين الاشراط 
الوسيلي والاشراط الكلاسيكي ٠‏ وتأثير الفترة الزمنية التي تنقضي بين المشير 
الشرطي وا مير غير الشرطي على عملية الاشراط » ومدى أثر اختلاف كثافة المثير 
غير الشرطي ومدته » وتأثير إعطاء التعلهات على عملية الاشراط . ومن جملة 
القضايا كذلك اشراط المعاني والاشراط الداخلي والمقارنات وتطور الأجناس وقيود 
التعلم وتأثير الخجل من الطعم . 
وتظهر بعض الاهتامات القوية في الوقت الحاضر في الأبحاث التي تشكل 
تحديا للافتراضات التقليدية والقائلة بأن المثير الشرطي يحل محل المثير غير الشرطي 
في اثناء عملية الاشراط . وثمت أدلة مقنعة متزايدة توحي بأن الاقتران شرط 
ضروري ولكنه غير كاف لاحداث الاشراط . وبدلا من ذلك فانه تطرح آراء 
مفادها أن المثيرات تتنافس فيا بينها كي تستحوز على انتباه الكائن الحي وانه حتى 
يتم اشراط مثير ما فلا بد له من أن يقدم معلومات ملائمة تفوق تلك المعلومات 
التي تقدمها المثيرات الأخرى التي تنافسه . فاذا فشل ذلك المثير في ذلك كأن 
يكون مکررا او ضعیفا فان اشراطه لن يحدث . 
والتطبيقات العملية لاجراءات الاشراط البافلوفي هي أوضح ما تكون وأكثر 
۱۳۸ 


استعمالا في مجالي الارشاد ( الاستشارة ) والعلاج . وعلماء السلوك الذين 
يستخدمون إجراءات التعلم لتصحيح السلوك الشاذ يعرفون باسم العالجين 
السلوكيين . وقد استطاعوا تطوير تطبيقات منوعة على إجراءات الاشراط 
الوسيلي والكلاسيكي . وهذه الاجراءات ترتبط تاريخيا او نظريا بالاشراط 
الكلاسيكي وهي تتضمن اجراءات الاشراط المضاد والانطفاء الخاصة بالتقليل 
من الحساسية أو ازالتها بطريقة منظمة والتدريب على توكيد الذات وتدريبات 
الاغراق والعلاج القائم على الانفجار الانفعالي الداخلي وأساليب النفور . أما 
التطبيقات الأخرى فتشمل تأثير الخجل من الطعم والاشراط الاستيعابي والتي 
تعرضنا لها بالدراسة كنموذج لفهم ردود الأفعال اللاشعورية والمشاعر وكذلك 
الأمراض السيكوسومائية ( النفسية الجسيمة ) . 
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مقدمه 


نظرة عامة : 

النظرية الاجرائية كا تتمثل في أعمال بي . اف . سكثر"» هي شكل آخر من 
أشكال نظرية التعلم السلوكية . ولما كانت هذه النظرية نسقا منتظا لأبحاث 
علم النفس فانه يشار اليها باسم التحليل التجريبي Experimental 3 LU‏ ( 
ee oe E‏ تختصر باللغة oe‏ ا 
o‏ الاجرائية is cil 3 es a ols‏ إل قضايا البحث 
المختبري الخاص بدراسة الحيوان . أما في السنوات الأخيرة فقد اتجه اهتام الكثير 
من الباحثين الى تطبيق مبادىء السلوك على المشكلات الإنسانية الهامة ( مثل 
تكنولوجيا التعليم ) . وهكذا ظهر Applied anki Sy 1) Je‏ ( 
Behavior Analysis )‏ كتخصص هام ضمن إطرر التحليل التجريبي 
للسلوك . 
e p piina A‏ عم شی را هت بع رین ا 
ذاته جانب أسامى من جوانب الحياة الانسانية وجدير بالدراسة لذاته . 

وبينا نجد أغاطا من السلوك تحدث بفعل بعض الثبرات أو يمكن استحداثها 
)١(‏ يعول سكثر : و لقد عبر الدكتور كاتانيا عن موقفي أصدق تعبير ويسعدني أن أرى هذا 
الفصل متاحا للقراء ؛ . 
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بفعل هذه المثيرات ( مثل إغماض العين استجابة لنفخة من الهواء ) » وثمت 
أفاط أخرى تحدث أو تصدر بسبب ما لهذا السلوك من نتائج ( عواقب ) في 
الماضي ( مثل تشغيل مفتاح يسبب الإضاءة أو يمنعها) . والنوع الثاني من 
السلوك ي يطلق عليه اسم السلوك الإجرائي )( operant behavior‏ 4 
سلوك يؤثر في البيئة » ويترتب عليه تغير في العالم بل إنه يغيرٌ في البيئة ذاتها 
بطريقة أو بأخرى » ولهذا السبب كان هذا النمطمن السلوك موضع اهام أولي 
للمنظرين الاجرائيين . وهو يال الى حد قريب جدا السلوك الأدائي أو ما 
يعرف ( باللغة المستخدمة في الحياة اليومية ) باسم السلوك الارادي أو السلوك 
voluntary or purposive behavior ), 52 Ali‏ ( . ومن الأمثلة على ذلك تناول 
الأشياء والتحدث والانتقال من مكان لآخر . ولما كانت مثل هذه الاستجابات 
تعرف بالطريقة ألتي تؤثر بها في البيئة فإنها جميعا أمثلة على السلوك الإجرائي . 
ومن هذه الرؤ ية فإن الكائن الحي يكون نشطا في بيئته وبالتالي فهو لا يدفع هنا 
وهناك في هذه البيئة مسلوب الارادة . 

وليس كل سلوك سلوكا إجرائيا بطبيعته . فالسلوك قد يكون فطريا أومكتسبا 
بدرجة ما وقد يعتمد على عوامل تسبقه ( حوادث سابقة ) » ىا قد يعتمد على ما 
يعقبه ( عوامل لاحقة ) . ولو تأملنا في بكاء الطفل لوجدنا ان الألم أو عدم 
الارتياح قد يكون كافيا لاحدائه » وفي أحيان أخرى يحدث البكاء لأن الطفل قد 
تعلم ان البكاء من شأنه أن يجلب انتباه والدته . واذا أردنا التعامل مع بكاء 
الطفل بصورة مناسبة فلا بد لنا من التعرف أولا على مصدره وهل نشأ عن مثير 
مؤلم أم أنه يعتمد على النتائئج السابقة لمحاولة الطفل جذب الاهتام إليه . وبلغة 
أكثر وضوحا فاننا قد نسأل : هل يبكي الطفل لأنه أصيب بمكروه أو لأنه يريد ان 
يكون موضع الاهعام؟. 

والتمييز بين مصادر السلوك المختلفة مهمة أساسية من مهام المحلل السلوكي 
وعند إجراء هذا التحليل لا يكفي ملاحظة حدث واحد من أمثلة السلوك . 
فالشكل الذي يتم السلوك عليه ليس بالأمر الحاسم وإغا المهم هو الوظيفة التي 
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يؤديها ذلك السلوك . فالحركة التي تنتج بفعل مثيرما تختلف عن الحركة التي نتم 
لأن حركات اخرى مشابهة أدت الى نتائج معينة في الماضي . وحتى لو تشابيت 
هاتان الحركتان فلا بد من النظر اليه) كنوعين مختلفين من الاستجابات . 

وعلى أية حال فالسلوك ليس مجرد حركة . وعلى سبيل املال فالنظرية 
الاجرائية لا تستبعد اعتبار الأحداث الخاصة التي نسميها الأحداث العقلية 
( لقندعم ) . فالتفكير والتخيّل يدخلان في نطاق الأعمال التي يقوم بها الناس 
ولذلك فهما موضوعان مناسبان للدراسة . وما ييز وجهة النظر السلوكية هذه 
ليس كونها انها ترفض الأحداث الخاصة ( مثل التفكير والتخيّل ) بل لاصرارها 
على اعتبار مثل هذه الحوادث أنواعا من السلوك . فالسلوك ليس مجرد جموعة من 
الحركات العضلية بل لا بد من وضع تعريف له أكثر اتساعا : ووجهة النظر هذه 
الفقرة التالية التي نقلت عن ودويرث"" . 

علينا أن نقول « التذكر » بدلا من « الذاكرة » و« التفكير» بدلا من « الفكر » 
والابصار والاستاع . . الخ« بدلا من « الاحساس » . ولكن علم النفس كغيره 
من فروع المعرفة التي نتعلمها يميل إلى تحويل الأفعال الى أسماء . لكن ماذا 
يحدث بعد ذلك ؟ اننا ننسى أن الأسياء هي جرد بدائل للافعال ولذلك فاننا 
نحاول البحث عن الأشياء التي تعنيها الاسماء ولكن هذه الأشياء y‏ وجود ها 
وكل ما هنالك هو النشاطات التي أشرنا إليها وهي الابصار والتذكر . . الخ 
والقاعدة السليمة » اذن » هي أننا كلما صادفنا اسها سيكولوجيا يتهددنا فها علينا 
إلا أن ننزع قناعه اللغوي ولنحاول التعرف على النشاطات التي تكمن وراءه . 


وبعد مرور أكثر من نصف قرن على هذه المقولة لا زال أمامنا الشيء الكثير 
حتى ندرك معنى وجهة النظر هذه ومغزاها تماما . 


(1) Woodworth (1972 : 5 - 6 ) 

















القضايا الرئيسية 


تضمن تطور التحليل السلوكي بعض المفاهيم الخاصة بالطبيعة العلمية . 
ومع أن الكثير من الباحثين يتفقون في الرأي القائل بأن السلوك أمر هام في حد 
ذاته إلا أنهم يعتبرون ان مهمتهم البحث عن تفسير للسلوك في نظم أو أبعاد 
You ol‏ من محاولة دراسة السلوك ذاته دراسة منظمة . وكان تفسير السلوك 
من وجهة النظر الاختزالية في العلوم . يتم ضمن نطاق الفسيولوجيا ( أو علم 
الفسيولوجية كانت تتم دراستها ضمن نطاق الأحداث الكهاوية الحيوية والتي 
كانت تختزل بدورها الى تفاعلات بين الحزيئات المادية الآأساسية . كانت مشكلة 
هذه الاختزالات أنها كانت سابقة لأوانها اذا ما كانت خصائص السلوك ذاتها غير 
مفهومة تماما . 

وقد انطلقت النظرية الإجرائية من وجهة النظر القائلة بأنه لا بد من فهم 
السلوك ضمن إطار المفاهيم السلوكية وليس ضمن إطار من المفاهيم التي تفرضها 
عليه العلوم الأخرى . حقيقة إن تغيرٌ السلوك مرتبط دون شك بالتغيرات في 
النظام العصبي ولكن الكائن العضوي ككل هو الذي يقوم بسلوك ما 3 فالكائن 
العضوي يرتبط بالعالم من حوله من خلال أجهزته الحسية وهو يؤثر فى هذا 
العالم من خلال أجهزته العضلية » والحهاز العصبي الذي لا يرتبط بهاتين 
المجموعتين من الأجهزة لا أهمية له . وهذا السبب فإن السلوك يتقدم على 
الفسيولوجيا ( أوعلم وظائف الأعضاء ) . 

وقد أشار سكنر في وقت مبكر الى هذا الأمر في كتاباته NY‏ ومع ذلك فقد 
ظل هذا مجالا لسوء الفهم . وكان يقال أن السلوكيين اخذوا فيا بعد يهيتمون 
بالكائن الحي الأجوف ( الفارغ ) على افتراض انهم ينكرون اية علاقة تربط 
الجهاز العصبي بالسلوك . Jey‏ أية حال فإن سكنر يحاول دحض اتجاه رئيسى 

(1)e.g. Skinner , 1938 :418 - 432 ) 
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كان سائدا في تلك الأيام ويتمثل في محاولة تفسير السلوك بالرجوع إلى خصائص 
جهاز عصبي نفترض وجوده ( وبعبارة اخرى اعتبار الجهاز العصبي المركزي 
ليس كجهاز عصبي مركزي بل كجهاز عصبي خاص بتكوين المفاهيم ) . 
ويعرض OS‏ هذه القضية على النحو التالي : 
Led‏ هناك موضوعان ( السلوك والجهاز العصبي ) مستقلان عن بعضها ولا بد أن يكون 
لكل منه| أساليبه وطرائقه ومعطياته الخاصة به . ولا تستطيع أيةمعلومات عن الموضوع 
الثاني . مهما توافرت » أن تعطي « تفسيرا » للموضوع الأول أو أن تكوّن صورة 
متكاملة عنه دون اللجوء إلى الدراسة التحليلية التي يمثلها على سلوكي . وهذا المنطق 
ينطبق بنفس الدرجة على العلوم الأخرى التي تدرس اجهزة الجسم الداخلية المتعلقة 
بالسلوك . إت اية معلومات عن oul‏ الصاء لن يكون في مقدورها ان تؤ يد الرآي 
القائل بأن الشسخصية هي مجرد إفرازات غدية أو أن الفكر cals pl ope‏ . والمطلوب في 
هذه الحالة إذا كان للرأي المذكور ان يتخطى حدود البلاغة اللفظية ان نضع معنى يحدد 
المقصود بالشخصية أو الفكر وقياس خصائص كل منههم| قياسا كميا . . . . وما أؤكده 
هنا ان علم السلوك لير مستقلا عز علم الأعصاب فحسب بل ينبغي أن ينظر اليه كعلم 
قائم بذاته سواء جرت محاولة لتقريبه من علم الاعصاب أم لا | 
ولنعقد مقارنة بين دراسة السلوك والابصار . فقدرة الانسان على اللإيصار في 
الضوء الخافت تختلف عن ثدرته على ذلك في الضوء الساطع كما أن درجة 
الحساسية البصرية وحدتها تختلف تبعا لموقع المشير البصري وتعزى هذه 
الاحتلافات إلى نوعين من المستقبلات البصرية في شبكية العين الإنسانية وه] 
الخلايا العصوية والمخروطية اللذان يتميزان فوا بينهم| طبقا للبنية التشريحية . 
فحفرة الشبكية المركزية التي تستقبل الضوء من نقطة الرؤ ية المركزية تكاد تتألف 
d‏ مجملها من الخلايا المخروطية . وتقل GUS‏ الخلايا المخروطية وتزداد كثافة 
الخلايا العصوية كلما ابتعدنا عن حفرة الشبكية واقتربنا من محيطها . والخلايا 
المخر وطية تعتبر عديمة الحساسية للضوء إذا ما قورنت بالخلايا العصوية إلا انه 
عندما يصبح مستوى الضوء عاليا إلى الحد الذي ينجح فيه في إثارة الخلايا 
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المخر وطية فان هذه الخلايا تصبح هى المسيطرة وتعمل على زيادة حدة الايصار 
ودقته وربما كذلك بالنسبة للابصار الملون . 


إن هذه النتائج المتعلقة بالخلايا العصوية والمخر وطية تنبع اهميتها في معرض 
الحديث عن السلوك من وجود شواهد على ارتباط هذه الخلايا بذا السلوك . 
فالناس لا يتساوون في قدرتهم على الاستجابة للمثيرات الضوئية » اعتادا على 
موقع هذه المثيرات من المجال الضوئي . ولولا وجود شواهد على الاختلافات 
الكمية بين الخلايا العصوية والخلايا المخر وطية لما كان هناك داع للتفريق بينهما . 
فوجود نوعين مختلفين من الرؤ ية يستدعي التمييز قبل محاولة فهم النوعين من 
الاستقبال الضوئي المتعلقين مهما . وهذا هو المعنى الذي يصبح فيه السلوك 
بالنسبة للمثيرات الضوئية امر اساسيا أكثر من فسيولوجيا الإبصار . 

وبهذا المعنى فان تحليل السلوك ينبغي أن تكون له أولوية على تحليل النظام 
العصبي . وليس معنى هذا أن السلوك له أساس فسيولوجي . وقد يكون من 
المهم في هذا الصدد أن نعرف أي تغيرات فسيولوجية تصاحب السلوك . غير أنه 
ما لم يتم تحديد خصائص السلوك أولا فإنه لا يكاد يكون من الممكن معرفة 
الطريق إلى دراسة علم وظائف الاعضاء . وقد بينت الأبحاث التي أجريت في 
le‏ تحليل السلوك في وقت لاحق أن هناك ما يبرر وجهة النظر هذه وذلك عن 
طريق إظهار خصائص سلوكية تم التعرف عليها في معامل البحث لم تكن 
معر وفة من قبل ( مثل آثار جداول التعزيز ) . 

وثمت قضية أخرى من قضايا النظرية الاجرائية تتمثل في العلاقة بين التحليل 
السلوكي والأحداث العقلية أو الخاصة . ولا يعني ذلك أن القضية هذه متعلقة 
بوجود مثل هذه الحوادث الخاصة مثل التفكير أو التخيل . بل إن القضية هى 
علاقة هذه الأحداث بالسلوك . وتبرز المشكلات إذا ما أثرت هذه الأحداث 
كتفسير للسلوك بدلا من إثارتها كسلوك في حد ذاتها . ”© وعلى سبيل الخال فمن 


(1) Skinner (1963) 
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الخطأ المضلل القول بأن الانسان يقوم بسلوك ما لأنه قام بالتفكير في ذلك . ودوك 
أن نخوض في العوامل التي تحدد بصورة مستقلة تفكير الإنسان أو التي تحدد كيف 
يؤثر التفكير على السلوك » فإن هذا القول لا يمكن اعتباره تفسيرا مناسبا 
للسلوك . ومن المساوىء المحددة للتفسير النفسي ( العقلي )* أنه بمحاولته اللجوء 
إلى تفسيرات سطحية فإنه يضع قيودا على متابعة البحث والتحري . والمنطلق 
الذي ننطلق منه في هذا المجال يوازى المنطق ذاته الذى نقول به فى بحث العلاقة 
بين السلوك ووظائف أعضاء ا . وف كلتا الحالتين فإن القضية الأساسية 
تتمثل في إعطاء الأولوية لتفسير السلوك . فخصائص السلوك لا بد من البحث 
فيها مستقلة في حد ذاتها . 

المفاهيم الأساسية 

ردود الفعل الاستجابية ) Respondents‏ ( : قد تكون الاستجابات 
المتعاقبة متشابهة ولكنها لا تكون أبدا متاثلة ومن ثم فمن الضروري ألا ندرس 
الاستجابات الفردية فحسب بل فثات الاستجابات .”© وبعض فئات 
الاستجابات يطلق عليها اسم ردود الفعل الاستجابية وهي الاستجابات التي 
تحددها المثبرات المنبهة لما أو تسحبها وهذه الأنواع من الاستجابات هي التي 
تتمثل في العلاقة بين المشيرات والاستجابات المسماة بالانعكاسات .9 وعلى 
سبيل المثال فإن البكاء الناجم عن تقطيع شرائح البصل الطازج ينتمي الى نوع 
من الاستجابات ( أي أنه جزء من انعكاسات ) تختلف عن تلك الاستجابات 
التي تحدث بفعل هبوب الريح البارد على الوجه . 
الاجراءات( ٤۹۸٣مص‏ ) وبعض أنواع الاستجابات التي يطلق عليها اسم 

* التفسي القائم عل أن الظواهر الفسية او العقلية ظواهر لا تفسيرها بارجاعها الى SALA‏ 
كيميائية او فسيولوجية وان كانت ترتبط ببذه الظواهر الاخيرة بمعنى ما بل ان السلوك وظواهره 
Skinner (1935a) E BOS‏ )1( 
Skinner (1931)‏ )2( 
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الاجراءات نعرفها بآثارها البيئية وليمس عن طريق المثيرات التي تستدعيها وعلى 
سبيل الخال » فقيادة السيارة او ركوب الدراجة أو المي على الأقدام مهدفا 
الوصول الى مكان ما اجراءات متشابهة قد تنتمي إلى نوع واحد من الاستجابة . 
وليس هناك داع لافتراض وجود مثيرات تسحب مثل هذه الاستجابات ويقال 
lel yee‏ استجابات تصدر دون حاجة لافتراض وجود مشر يسحبها » وقد کان 
التسليم بأن السلوك يمكن ان يحدث تلقائيا خطوة حاسمة في تكوين مفاهيم 
النظرية الاجرائية ”2 فالدراسات السلوكية السابقة كانت تفترض أن لكل 
استجابة لا بد أن يوجد مثير يسحبها غير أن النظرية الاجرائية برفضها هذا 
Led cK “ctrl 5 as of Py | ~~‏ 
الافتراض لم تقل بأن الاستجابات التلقائية لا يوجد لها مسببات . بل إن 
تقول به هو أن هناك اسبابا اخرى للسلوك بالإضافة الى المثيرات التي تستدعى . 
مفادها ان الآثار السابقة المترتبة على الاستجابات هي محددات هامة للسلوك . 
Reinforcers and Punshers )ٽlqڌlakl 4 OAT‏ ) : عندما ينجم عن 
اااستجابات نتائج ما فان هذه النتائج قد تؤ دي الى زيادة الاستجابات التالية أو 
إلى نقصها . وعلى سبيل المثال فإن الفأر الجائم سيزيد من عدد مرات ضغطه على 
رافعة ما اذا كان ينجم عنها زيادة في كرات الطعام ولكن عدد مرات الضغط 
سوف تقل اذا كان ما ينجم عنها هي صدمات كهر بائية . ويطلق على هذه 
النتائج اسم التعزيز في ال حالة الأولى واسم العقاب في الحالة الثانية . وفي أول 
العهد بالنظرية الإجرائية كان ينظر الى التعزيز على أساس أنه مبدأ سلوكي . 
ولكن تعزيز السلوك لا يعتبر تفسيرا له » بل هو مجرد اصطلاح للتعبير عن زيادة 
السلوك عندما تكون هذه الزيادة ناجمة عن نتائج الاستجابة ( على سبيل المثال 
العلاقة بين ضغط الفأر على الرافعة وكرات الطعام ) أكثر من أي شيء أخحرء 
وهذه العلاقة الخاصة بين الاستجابات والتعزيز يطلق عليها اسم ترتيبات 
ممع نح ا ا ا و 


(1) Skinner (1969) 
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w, ( Contingencies of reinforcement ) y التعز‎ 


الاجراءات Discriminated Operants j yali‏ ) : لبعضر الاستجابات 
نتائج معينة تحت ظروف معيلة وليست لما هذه النتائج تحت ظروف أخرى فإذا 
كانت المثيرات , تشير او تسمح بفرصة نتائج مختلفة من الاستجابة فإن المثير 
يوصف بأنه مير( »الاهصلم 8151 ) . واذا ما اصبحت الاستجابات معتمدة 
على امثير المميز فإن نوعية هذه الاستجابات تسمى الاجراء المميز » وعلى سبيل 
المثال فإن اشارة المرور الحمراء تهيىء الظرف لسائق السيارة كي يضغط على 
مكبح السيارة ٠»‏ وفى هذه الحالة فمن الخطأ القول إن الإشارة الضوئية الحمراء 
هي التي استدعت استجابة السائق فالاستجابة تحدث أثناء وجود الضوء الأحمر 
وليس أثناء وجود الضوء الأخضر لأن الاستجابة ينجم عنها نتائج مختلفة في حالة 
وجود كل من المثيرين ( الضوء الأحمر والأخضر ) وهكذا فإن الوقوف عند ظهور 
الضوء الأحمر واستكناف السير عند الضوء الأخضر a‏ إجراءان مميزان . ولذلك 
فهما ليسا ردود فعل استجابية . ويمكن تمييز ردود الفعل الاستجابية عن 
الاجراءات المميزة على أساس ما إذا كانت للنتائج الناجة عن أي منها دور أم 
لا » فالاستجابة هي نوع من ردود الفعل الاستجابية اذا كانت تعتمد على ظهور 
المثير فحسب كما هي الحال في الانعكاسات , ولكن الاستجابة تكون من نوع 
الاجراءات المميزة اذا حدثت بسبب وجود علاقة بين ثلاثة مصطلحات : امثير 
الميز والاستجابة ونتائج الاستجابة بحضور ذلك المثسير'" وعلى ذلك فإن 
الاجراءات المميزة يقال عنها إنها مبنية على ترتيب ثلاثي الحدود . وعلى ذلك فعند 
تهيئة الظرف للاستجابة يكون المثير المميز هو جزء من تعريف هذا النوع من 
الإجراءات . 


(1) Skinner (1969) 
(2) Skinner (1935b) 
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نظرة تار ية 


البداية : 


تعتبر النظرية الإجرائية شكلا من أشكال النظر ية السلوكية ولكنها تختلف عن 
النظرية السلوكية التقليدية في كثير من الوجوه . ويعتبر جون بي . واطسن عادة 
ww e‏ النظرية السلوكية . وربما كان ذلك لا لاصالة تفكيره العلمي في هذا 
المجال بل لتحمسه لهذا التفكير » والطريقة الثابتة التي كان يعرضه من OLAS‏ 
وفي بداية القرن العشرين تميز علم النفس باختلافات كبيرة لا في الأساليب 
فحسب ولكن في المحتوى العلمي كذلك © وقد زعم الباحثون ان بامكانهم 
دراسة محتوى موضوع الوعي ( الشعور ) من خلال الأساليب المتبعة في دراسة 
الاستبطان ومع ذلك فلم يتفقوا حتى على القضايا الأساسية ومثال ذلك : هل 
الوحدات العقلية الأساسية هي وحدات احساس أو أفكار أو شيء آخر ؟ 
وتراكمت كميات كبيرة من المعلومات كا في تجارب الزمن الذي يستغرقه رد 
الفعل . وبصورة تدريجية اتضح أن القضايا المتنازع عليها لا يكن حلهاعن 
طريق مثل تلك المعلومات . ومع أن الاعتقاد السائد كان يتمثل في أن علم 
النفس يملك جميع المقومات التي (SE (de ae Jad‏ بذاته إلا أن علماء النفس 
أنفسهم لم يستطيعوا الاتفاق فيا بينهم على أي من موضوعات علم النفس هو 
أكثر فعالية من غيره من الموضوعات أو يمكن الدفاع عنه أكثر من غيره ٠.‏ 

وفي ظل هذا الاطار التاريخي قدم واطسون نظريته السلوكية . فقد أكد على 
أهمية السلوك ازاء العقل أو الوعي ( الشعور ) كموضوع dey‏ معترف به في 
pie le‏ النفس وفيا بعد قام بتعزيز حججه بإدخال مبادىء الاشراط البافلوفي في 
نظريته .20 وبذلك أضاف اليها براهين تجريبية . ولأسباب تتعلق بأسس 








(1) Watson (1913) 
(2) Watson (1925) 
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منهجية قام واطسون باستبعاد الأحداث الخاصة مثل التخيل والتفكير كمجالات 
ملائمة للببحث في علم النفس . وفي الوقت ذاته كانت الموضوعية » أو وجهة 
النظر التي تقول بأن العلم ينبغي عليه أن يتعامل مع الأحداث العامة التي يكن 
قياسها فحسب . تزداد قوة في مختلف فروع المعرفة بالإضافة الى ple‏ النفس . 
كما ان اناك الباحثين وقتذاك في البحث عن صيغة شرعية لعلم النفس دفعت 
بمن جاء بعدهم من الباحثين لمحاولة النظر في العلوم الأخرى بحثا عن المبادىء 
الخاصة بالأسلوب العلمي وتم تدريجيا دمج نظرية واطسن السلوكية مع النظرية 
الإجرائية التي بدأت حديثا في التبلور في علم الفيزياء من جهة ومع الوضعية 
المنطقية التي بدأت تظهر كتغير ثوري في فلسفة العلوم من جهة Og el‏ 

وف أثناء اشتغال واطسن بعلم النفس . كانت النظرية السلوكية تحدث أثرا 
اجتاعيا ملحوظا » اذ انحذت كتاباته تظهر d‏ المجلات العامة كما ان نصائحه في 
تربية الأطفال وغيرها من الممارسات اصبحت تَؤ خخل مأخذ الجد . وعلى سبيل 
المثال فإن الناس كثيرا ما كانوا يستشهدون بالفقرة التالية من كتاباته : 9) 

لو أعطيتني اثني عشر طفلا من الاطفال الاصحاء الذين يتمتعون ببنية جسمانية ممنازة 
وطلبت مني ان اعلمهم لعالمي الخاص المحدد فانني كفيل بان آخذ أيا منهم وأدربه كي يصبح 
إختصاصيا في أي اختصاص احتاره له كأن يصبح طبيبا أو محاميا أو فنانا أوتاجرا أوحتى شحاذا 
أو لصا بغض النظر عن مواهبه أو ميوله أو نزعاته او قدراته او مهن اجداده او السلالة التي ينتعي 
إليها اسلافه . إنني اذ أقول هذا فإنني أتجاوز حدود الحقائق المتوفرة لدي وأنني اعترف بذلك 
ولكن ليس هذا هو موقف أولئك الذين يعتقدون بنقيض ما أعتقد والذي ظلوا يقولونه منذ آلاف 
السلين . 

(1) See Mackenzie (1977) 

* الوضعية المنطقية : وجهة نظر واتجاه فلسفي وعلمي يعتمد أساسا على التحليل المنطقي للغة 
العلم ويعتبر العلوم بوسائلها التجريبية وغيرها هي المصدر الوحيد للمعرفة ويقتصر عمل العقل 
على مجرد تنسيق معطيات العلم وتنظيمها . نشأت وجهة النظر هذه في فينا وتأثر بها الكثير من 


علماء النفس ( أمثال هل وسكنر وليفين وستيفئس ) . 
Watson (1925, p. 82)‏ )2( 
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حقيقة كانت هذه الفقرة تمثل تحولا جذريا وفع ذلك فبعض ملاتحها اصبحت 
الآن حقيقة على نطاق واسع . وعلى سبيل المثال فقد علل واطسن الاختلافات 
العنصرية والعرقية على أساس اختلافات البيئة اكثر منه على أساس اختلافات 
التاريخ الوراثي . ومع أننا نلاحظ إشارة واطسن إلى الأطفال الذكور وليس 
الإناث في الفقرة السابقة الا أنه من الواضح أنه كان سيناصر حركات التحرر 
الاجتاعي السائدة في أيامنا هذه ( لو أنها ظهرت في عصره ) . 

ومع ذلك فقد كانت آراء واطسن مثار نقد شديد . فمعارضة النظرية 
السلوكية كانت نابعة من مصادر متعددة . وبعض الآراء التي نادت بها النظرية 
السلوكية كانت تهدد الكثير من المؤ سسات القائمة والمعترف بها . فإذا ما تم قبول 
الرأي القائل ob‏ السلوك يتحدد بفعل العوامل البيئية يتبعه الرأي القائل بأن 
السلوك يمكن التحكم فيه . 

وقد ظهرت آثار هذه المضامين فى مجالات مختلفة . فقد قرأ الكاتب المسرحي 
الألماني برتهولت بريخت واطسن مترجماً الى الألمانية وأدخل وجهة نظر سلوكية في 
نظريته عن المسرح .27 dy‏ روسيا السوفيتية أخحذت نظرية إيفان بافلوف في علم 
النفس تجد طريقها تدريجيا إلى السياسة .' ولما كان واطسن قد جعل من 
الانعكاسات الاشراطية في نظرية بافلوف جزءاً من نظريته السلوكية . فقد 
توحدت وجهة النظر السلوكية مع الاشراط ومع عمليات غسل الدماغ في ale‏ 
الأمر . وقد ظلت النظرية السلوكية موضع جدل حتى يومنا هذا Bs.‏ كثير من 
الأحيان تعتبر نظرية خاطئة ومضللة ٠‏ وتوحي ردود الفعل التي تثيرها انها نظرية 
تحمل في كثير من الأحيان تهديدا للنظريات الأخرى . ومن المحتمل ان تبدو أقل 
تهديداً لولم ير الآخرون الحقائق الكامنة فيها . وما لا شك فيه أن السلوكيين 
الأوائل بالغوا كثيرا في تقدير العوامل البيئية نتيجة لاا كهم في التعرف على 


المصادر التي تتحكم في سلوك الإنسان سواء المعروفة منها أو تلك التي يحتمل 


(1) Rosenbauer (1970) 
(2) Joravsky (1961) 
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وجودها . فإذا كان مثشل هذا التحكم موجودا فإن المؤسسات السياسية 
والاقتصادية والتربوية والاجتاعية والدينية هي التي تمارسه ٠‏ وليس slde‏ 
السلوك . حقيقة أن من الخطأ الفاضح عدم محاولة فهم هذا النوع من التحكم 
البيئي وأن الجهل بخصائص السلوك لا يكاد يكون هو الطريق الفعال للقاومة مثل 
هذا التحكم . 

وعلى أية حال فإن التمسك بالموضوعية ومن ثم رفض الأحداث الخاصة 
كمحتوى شرعي لعلم النفس سمة من سات النظرية السلوكية التقليدية . 
ونظرا لاهتام السلوكيين بقضايا المناهج العلمية مثل التعريف الإجرائي الذي 
استعار وه من علم الفيزياء وكذلك مبادىء التصميم التجريبي الذي استقوه من 
الرياضيات وعلم الإحصاء , فإنه كان يطلق على النظرية السلوكية اسم النظرية 
السلوكية المنهجية . وانبثقت عن مثل هذه الأصول أفاط البحث والنظريات 
السلوكية المختلفة . مثل نظريات كلارك ل . هل . 

وتمثل النظرية الإجرائية نمطا آخر من أنماط النظرية السلوكية يعرف باسم 
النظر ية السلوكية الراديكالية فهذه النظرية لم ترفض الأحداث الشخصية بل 
اعتبرتها أنماطا سلوكية وأنها أقرب الى العلوم البيولوجية منها الى العلوم 
الفيزيائية . واعتبرت هذه النظرية نظرية سلوكية راديكالية لا لأنها كانت تبحث 
في بعض الظواهر التي رفضتها النظرية السلوكية المنهجية ولكن لأنها قلبت سلم 
أولوياتها . اذما إن يصبح علم السلوك هو الأساس فإن سلوك العالم ذاته يصبح 
جزءا من مادته العلمية التي يقوم بدراستها . وأساليب البحث المستقاة من العلوم 
الأخرى لا يمكن ها أن علي على السلوكيين طرائق التحليل السلوكي . ومن هذا 
المنظور فقد أصبح التحليل السلوكي المحتوى الذي يمكن من خلاله دراسة 
السلوك العلمي بصورة عامة . وعندما بدأ السلوكيون يحسنون من فهمهم 
للترتيبات المؤدية الى التعزيز والتحكم في المثير والسلوك اللغوي فانم بدءوا 
يبحثون صراحة عن العمليات الماثلة في سلوكهم العلمي ذاته . 


— ۱۹۹ 


المنظر ون الرئيسيون 

يعرف بروس فريدريك سكتر بصورة أفضل اذا ما ذكرنا الحرفين الأولين من 
اسمه بي . اف( B. F‏ ( فلقد وجد أن اسمه كاملا يسبب له المتاعب . وزملاؤه 
الذين يخاطبونه باسمه الاول يطلقون عليه اسم « فرد » أما بالنسبة لزميله فرد إس 
كيلر الذي زامله منذ كان طالبا في الدراسات العليا فقد بقي معروفا باسم بروس 
Burrhus )‏ ( . 

ولد سکنر في العشرین من شهر مارس عام ١5١4‏ وشب في بلدة سسكيهانًا 
بولاية بنسلفينا . وبعد أن تخرج من قسم اللغة الانجليزية بكلية وااو حاول 
العمل ككاتب ولا لى د شيئا يكتب عنه ترك هذا الأمر . ونظرا لمعرفته الوثيقة 
بكتابات واطسون وبافلوف واهتاماته فترة طويلة من الزمن بسلوك الإنسان 
والحيوان فقد التحق ببرنامج للدراسات العليا في علم النفس في جامعة هارفرد . 
وقد صاغ تاريخ حياته حتى ذلك الوقت( في عبارات سلوكية بمعنى ان عرضه 
للاشخاص والأحداث والمواقف في ذلك الوقت كان في أساسه عرضا وصفيا . 
فهو لم يقيم غيره کا لم يحاول ان ينسب اليهم دوافع ما أو يخمن الأمور التي 
تشغل تفكيرهم ومشاعرهم . ومع ذلك فوصفه لحؤ لاء الناس كان وصفا مؤثرا 
ويدل على بصيرة نافذة وهكذا لم تكن الحساسية تجاه الآخرين والتعاطف معهم 
أمرا بعيدا كل البعد عن المنهج السلوكي . 

وني جامعة هارفرد بدأ سكثر في إجراء سلسلة من التجارب على MPO AL‏ 
حدت به إلى كتابة عشرات المقالات في المجلات المتخصصة ثم جمعها في| بعد في 
كتاب أطلق عليه اسم .44 The Behavior of 43) DLs!‏ ( 
dey Organism )‏ هدى من كتابي العمل التكاملي للجهاز العصبي »1 ) 
4d) OLAS! S,l., Integrative Action of the Nervous System )‏ 

(1) Skinner (1976) (3) Skinner (1938) 
(2) Skinner (1930) (4) Sherrington (1906) 
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Behavior of the Lower Organisms )Li.uI‏ ( ™ جاء كتابه سلوك الكائنات 
الحية جامعا لكثير من الأفكار المبتكرة في مجال البحث وسياقا منتظما هذه 
الأفكار . كما ضمئه قوانين الاشراط وقوانين الانعكاس الاستاتية والدينامية . 
وسلط فيه الضوء على نوعين من الاشراط : النوع القائم على وجود امثير وهو 
النوع س( 5 ) المطابق للاشراط الكلاسيكي عند بافلوف”© ولنوع ر( CR‏ 
المطابق للتعلم الوسيل المنبئق عن قانون الأثر عند ثورندايك .© وفيا بعد تخل 
عن مفهوم ( احتياطي الانعكاس » القائل بوجود عدد من الاستجابات التي يکن 
ان تسحب في حالة انطفاء الاستجابة . وقد وصف كيلر » أبحاث سكثر 
بقوله : 


كان بروس باحثا منفرداً عن الآخرين ( باستثناء أبحاثه على جداول التعز يزه Schedules‏ 
Lab ols [S ( dels 5y guas Reinforcement‏ يتسم بقدر كبير جد! من الحذر . فهول, يقم 
بوصف تجار به قبل القيام بها ولم يقم بإعطاء إجابة متسرعة لأي تحصد واجهه ( وفي بعض 
الأحيان كانت تمر سنوات وسئوات قبل أن يعطي مثل هذه الاجابة ) » ولم يعلن عن 
نتيجة علمية توصل اليها قبل الاطمئنان على سلامتها . 


wee‏ وعلى الرغم من تبوغ باروس سكثر في مجال البحث التجريبي فقد ظل باحنا يتيع 
أساسا اسلوب البحث المنتظم ٠‏ . . غير أنني أميل الى الاعتقاد بأن إسهامه العلمي انما يتمثل 
في المجال المنهجي بصورة رئيسية . ولم أجد شيئا يتمخض عن أبحاثه الا في صيف عام 
م4 .١‏ عندما بدأت قراءة نسختي من كتابه سلوك الكائئات الحية . عندها وجدت آخيرا 
عملا منتظها ومثيرا أستطيع تقديمه لطلابي . i‏ 


واذ ذاك كان مفهوم الاجراء آخذا في التبلور فقد بدأ سكثر محاولة البرهنة على 
تعريف سلوكي اكثر منه فسيولوجيا للانعكاس كعامل ارتباط ملاحظ بين المثيرات 


(D Jennings (1906) (3) Thorndike (1911) 
(2) Pavlov (1927) (4) Keller (1970, pp. 34 - 35) 





والاستجابات .© وقد كانت العلاقة بين المثير والاستجابة المسماة بالانعكاس 
تختصر بام س(2- 5) الى الحد الذي اصبحت معه السلوكية تعرف باسم 
سيكولوجية المثير والاستجابة ( حتى بعد أن جعل مفهوم الاجراء من هذه 
التسمية تسمية غير ملائمة » أو على الأقل بالنسبة للنظرية الاجرائية ) . وفي 
كتاب سلوك الكائنات الحية أصبح امثير الذي يستدعي الاستجابة مجرد أثر من 
آثار الاضي » فقد ظل بظهر في الرموز التي تتعلق بتتابع م . س - م5 - 8. 5 
حيث م( 5 ) ترمز الى المعزز او النتيجة التي تحدثها الاستجابة س( 1) وم 
( 5 ) مجرد اعتراف ملزم بوجود مثير يستدعي الاستجابة ولم يمكن تعيينه » ولا 
وظيفة له في العلاقة بين س - م( 5 - CR‏ أو الاستجابة والمعزز . وعلى حد قول 
سكنر نفسه w)‏ 


ان غياب مثير يستدعي (يسحب) الاستجابة في السلوك الإجرائي وكذلك عدم وجود قانون 
للاجراء يلقي عبئا كبيرا على الاستجابة اذا ما أخحذت منفردة . ويبدوان هذا يضعف كثيرا أي 
محاولة لتجميع الإجراءات تحت عنوان واحد يسمى الانعكاسات . ومن الافضل أن نترك 
مجالا لاحال قيام حدث يمكن ان تنشأ عنه الاستجابة . . . واعداد العدة لطرق اخرى يمكن 
معها لاستجابة ها ان ترتبط بثير ما » ومع ذلك فيجب ايكون مفهوما ان احتياطي الاجراء 
هو احتياطي للاستجابات وليس لوحدات امثير والاستجابة . 


ومن المحتمل أن يكون مقهوم الاجراء( +6:85م0 ) قد أضيف في وقت 
لاحق الى كتاب سلوك الكائنات الحية » وأن الآثار التي نجمت عن هذه الاضافة 
توحي بأنه لا ينبغي النظر إلى الكتاب وكأنه يضم نظرية متكاملة بل كمجرد تقرير 
مرحلي مطول عن تفكير سكنر حول المفاهيم الأساسية لنظرية السلوك » وكا 
يقول سكثر :7" 





(1) Skinner (1931) 
(2) Skinner (1938, pp. 230) 
(3) Skinner (1967, p. 400) 
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كنت أتمسك بعناد بتعبير الانعكاس ( 16,18 ) إلا أن خصائص سلوكية معينة اخذت في 
التبلور » وقد واجهت اول دراستين قمت با ق هذا لجال شدي بن عا راون 
بولنديين ها كونورسكي وميلر » وعند إجابتي على هذا التحدي استخدمت لأول مرة تعبير 
الاجراء » وكانت وظيفته انذاك كا هي الآن : التعرف على السلوك الذي يمكن تتبعه إلى ما 
يترتب على التعزيز اكثر منه على المثيرات التي تستدعيها . 


وتبادل الآراء بين سكنر من جانب » وكونورسكي وميلر من جانب آخرا" هيأ 
الظروف المناسبة الى زيادة تطوير تحكم المشير في الترتيب الثلاثي sah‏ 
فالاستجابة الناجمة عن الانعكاش النمطي يستدعيها المثير الخاص ب ٠‏ ولكن 
الاستجابة الناجة عيا أسهاه سكنر فى البداية الانعكاس الكاذب 
Pseudorefex )‏ ) كانت تحدث بسبب ما ينتج عنها في حضور مثير ما وهكذا 
تطور الانعكاس الكاذب إلى إجراء ميز . 
ونی عام ۱۹۳۹ وعند انتهاء عضويته كزميل اصغر ني جامعة هارفرد انتقل 
سكنر الى جامعة مينيسوتا حيث استمر في إجراء ابحاثه على الحيوانات » كا 
بدأت أبحاثه المنشوزة تعكس اهتامه بالتحليل السلوكي للغة >“ وبعد ذلك 
جاءت الحرب العالمية الثانية التي اتاحت له الفرصة لتطبيق مبادىء السلوك على 
سلوك الحيوانات » ومن ضمنها تدريب الحمام على توجيه الصواريخ . ” ومع أن 
هذا المشروع لم يتعد حدود مرحلة الشرح والتوضيح إلا أن الميزة الاضافية 
الرئيسية له كانت تتمثل في أسلوب تشكيل وتطوير انماط جديدة من السلوك عن 
طريق التعزيز الفارق للتقريب المتابع للاستجابة . وهناك نتيجة اخرى تتمثل في 
إحلال الحمام محل الفئران بصورة شاملة في ال مختبرات الإجرائية . 
وثمت نتيجة ثالثة من نتائج أبحاث سكنر في تلك الأيام وهي الخاصة بالفرق 
التي يمكن التحكم في تهويتها والتي بناها سكنر لزوجته وابنته الثانية“ وتتمثل 
e.g. Skinner (1936) (4) Skinner (1945)‏ )2( 


بمكان فسيح ذي نوافذ متعددة ونظام تحكم في الحرارة والرطوبة أمكن به زيادة 
الامان والراحة أكثر نما هومتوفر في الغرف العادية » وكذلك جعل العناية 
بالأطفال أقل عناء » وعلى النقيض مما روجته الشائعات آنذاك لم تكن الغرفة 
المتحكم في تهويتها معدة لاشراط الأطفال . ولما شعر مر وجو الشائعات بخيبة 
املهم » وعلى المخصوص بعد أن خلطوا بين هذه الغرفة وما سمي بصندوق سكنر 
أو غرفة الفئران » بدءوا يتلمسون في بنات سكنر علامات عدم الاستقرار 
العاطفي . وكان من رأي سكنر ان المنزل العادي لا غبار عليه وكل ما حاول ان 
يفعله هو انه انشأ نوعا افضل . 


dy‏ عام ه115١‏ تولى سكنر رئاسة قسم علم النفس بجامعة انديانا » وبعد 
ذلك وني أعقاب إلقائه لمجموعة من المحاضرات فى جامعة هارفرد عرفت باسم 
( محاضرات وليم جيمس » ١‏ تناولت موضوع السلوك اللغوي اللفظي ؛ عاد 
ليعمل بصورة دائمة في قسم علم النفس بجامعة هارفرد » ولم تحظ روايته الئل 
J)‏ يوتابيته ) المعروفة باسم والدن الثاني( 150 صء79913 ) 2 إلا بالقدر 
اليسرر من الملاحظة اذا قارناها بالاهتام المتزايد بأبحاثه التجريبية وبعض النقاد 
الذي انتقدوا فيا بعد خصائص المجتمع المخطط الذي تحدث عنه في تلك الرواية 
غاب عنهم ملاحظة الطبيعة التجريبية لذلك المجتمع وهوما يمثل أهم مظاهره : 
فقد أوضح سكنر أن الممارسات التي تفشل في أداء وظيفتها في ذلك المجتمع لا بد 
من تعديلها وتطويرها حتى يتم الوصول الى بديل أفضل . 

وف الوقت ذاته قام ( فريد اس كيلر ) و( د. ان . شونفلد ) باستحداث 
منهج في علم النفس مبني على النظرية الإجرائية لطلاب الدرجة الجامعية الأولى 
في كلية كولومبيا . وتضمن هذا المنهج كتابا مقررا مبتكرا ومقررا تمهيديا لمدة عام 


دراسي كامل ويدخل فيه تطبيقات مختبرية .29 diay‏ ذلك الوقت اصبح علماء 


(1) Skinner (1948b) 
(2) Keller & Schoenfeld (1949, 1950) 
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النظرية الاإجرائية يتواجدون في العديد من الجامعات » وتطورت لقاءات 
المهتمين بالتحليل التجريبي إلى سلسلة من المؤتمرات السنوية » وتوج ذلك 
رسميا بإحداث قشم اللتخليل AL pel yy) pL pe pl‏ 
والعشروت ) من بين أقسام الجمعية السيكولوجية الأمريكية . وخلال هذه 
السنوات وفي الوقت الذي كان فيه تبر هارفرد لدراسة سلوك الحام يمد 
الكثيرين من طلاب السلوك الاجرائي بفرص تنمية اتجاهات البحث المستقل 
لكل منهم , انشأ سكنر بالتعاون مع شارلز بي فيرستر موضوع جداول التعزيز 
 ( reinforcement schedules )‏ يا قام بمراجعة محاضرا انه المسماة ممحاضرات 
ويليم جيمس عن اللغة مراجعة دقيقة وأضاف إليها وجمعها في كتاب akel‏ 
السلوك اللفظي”"( Uy ( Verable Behavior‏ بإعداد أول آلة من الاته 
التعليمية . © وسرعان ما بدأ كيلر الاشتغال في تعديل التعليم الجامعي وهو 
التعديل الذي أصبح يعرف فيا بعد باسم : نظام التعلم الذاتي 
Personalised System of Instruction, PSI )‏ ( وأصبحت الم سسات 
العلمية على وشك إدخال مقررات دراسية يسير الدارس فيها وفق قدراته الذاتية 
وكذلك التحديد السلوكي للأهداف التربوية .© وبعد عقد من الزمان على 
ظهور e‏ التحليل التجر يبي The Journal of Experimental 4 A.t‏ ( 
Analysis of Behavior )‏ 3 عام ۸ أدى النشاط المتزايد هذه المجلة في جال 
تطبيق النظرية الاجرائية إلى انشاء مجلة اخرى شقيقة لما هي مجلة التحليل 
السلوكي التطبيقي( (Journal of Applied Behavior Analysis‏ - 
مكانة النظر ية الإجرائية في الوقت الحاضر : 
يتواجد المختصون بتحليل السلوك اليوم في العديد من الو سسات العلمية كا 
تظهر في كثير من مجلات علم النفس » وقد صاحب التجريب الذي يتم على 
العمليات الأساسية تطبيق فى محالات مختلفة كالمدارس والعيادات الطبية ومعاهد 
Skinner (1957) (4) Keller (1977)‏ )2( 


— VIO. 








الامبيريقية في spell ol dle‏ التي اجريت عليها دراسة مسحية واحدة 
ضمها كتاب ف عام ~g‏ أصبحت الآن تدرس d‏ ثلاثة يجلدات خصص 
الأول منها للبحث الأساسي O‏ والثاني تطبيقات على العلاج السلوكي وامراض 
السلوك©» والثالث للتطبيقات التربوية والاججاعية . (»؟ ويصعب حتى جرد 
وضع قائمة مختصرة للتطورات الرئيسية في الأبحاث الأساسية للنظرية الإجرائية 
في جال محدود . فقداتم ادخال العديد من التعديلات عليها من خلال التجارب 
على جدوال التعزيز"» والتحكم في النفور» وسيكولوجية العقاقير" والهاذج 
الكمية للسلوك الأجرائ ي“ ومفهوم قوة الاستجابة“ والتحكم d‏ المشيرات 
المركبة”“والأثر الانطباعي الذي لايمى "١‏ والظواهر الخاصة بأنواع OY SLs‏ 
وكل هذا غيض من فيض . 

غي رأن سنوات التطور السريع هذه لم تكن لتمر بدون مشكلات t‏ وكان نقد 
OP Smeg‏ العنيف لكتاب سكنر السلوك اللفظي ايذانا ببدء الصراع''''بين 
تحليل السلوك وعلم النفس المعرفي( ols Le Jy «© ( Cognitive Psychology‏ 
هذا الصراع في غير محله OY‏ كلا من المنهجين ( السلوكي والمعرفي ) كان يتم 
بمشكلات سيكولوجية مختلفة'*'اغير ان الاهتامات الامبيريقية المختلفة تشابكت 





(1) Hong (1966) (6) Sidman (1953) 

(2) Honig & Staddon (1977) (7) Dews (1970) 

(3) Leitenberg (1976) (8) Hermnstein (1970) ; Shimp (1966) 
(4) Catania & Brigham (1978) (9) Nevin (1974) 


(5) Schoenfeld, Cumming & Hearst (1956) 
(10) Paer, Peterson & Sherman (1967) ; Sidman, Cresson and Willson - Morris (1974) 


(iL) Hoffman & Ratner (1973) (14) Neisser (1967) 
(12) Collier, Hirsch & Hamlin (1972) ; Falk (1977) (15) Catania (1973b) 
(13) Chomsky (1959) 
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وهئاك قضية اخرى وهي قضية القيود البيولوجية على التعلم, » ومع ان النظرة 
البيئية الضيقة لم تكن امرا اساسيا بالنسبة للنظرية الاجرائية الا أن الدور الذي 
يلعبه التعزيز والتحكم البيئي في السلوك جرى تأكيده تأكيدا كبيرا الى الحد الذي 
أخذ معه بعض الباحثين ينظرون الى المظاهر السلوكية الجديدة ( أو التي لم 
تلاحظ من قبل ) عند مختلف الكائنات الحية وكأنها لا تنسجم مع النظرية 
الاجرائية : وف مجال الأبحاث الأساسية فان الدراسات التي اجريت على 
السلوك الخاص بقيام الفئران بتحريك الرافعة وقيام الحمام بنقر المفتاح وهي 
الخواص التي انبثق بعضها اثناء التحليل النفسي ادت الى فترة من الركود في محال 
الأبحاث . , 

وحظيت النظرية الاجرائية كغيرها من الحركات الفكرية الرئيسية الأخرى 
بالقبول لدى جهات علمية بينا عارضتها جهات اخحرى » وكثيرا ما كان يترجم 
حماس الطلاب الموالين للنظرية الى ضيق صدرهم بوجهات النظر الأخرى . 
وأدت زيادة الاهتام بالتخصص الدقيق في علم النفس على مستوى الدراسات 
العليا إلى جعل مثل هذه المشكلات اكثر خطورة وسرعان ما ظهر بين الباحثين 
والمفكرين من ينحاز انحيازا تاما الى جانب أو آخر دون أن تكون لديه اكثر من 
صورة سطحية عن آراء الطرف الآخر » كوّتها عن طريق الاطلاع على مصادر 
ثانوية فحسب » وتضخمت المشاكل الناحمة عن سوء الفهم وتفاقمت بفعل 
المنافسة على المراكز الأكاديمية ودعم برامج البحث وعلى الخصوص بعد ان زادت 
القيود على ميزانيات الجامعات خلال السبعينات » وفي الوقت الذي احرز فيه 
التحليل السلوكي انتصارات في المجال التطبيقي الا انه فقد الكثير من مواقعه في 
المجال الاكاديمي الذي يمثل المصدر الرئيسي للطلاب والأساتذة والباحثين الذين 
يمكن أن يكونوا عدته للمستقبل ومع ذلك فان بعض النقد الذي وجه للنظرية 
الاجرائية كان متخلفا في حد ذاته . فقد كان ينصب على المناهج السلوكية التي 
كانت قد تركت منذ وقت طويل ولعله كان مناسبا لنظريات امثير والاستجابة 
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الاخرى ( غير الإجرائية ) وعلى الخصوص النظرية البيئية الضيقة التي اصبحت 
غير ملائمة حتى لمفاهيمها الأساسية والأهم من ذلك كله أن النظرية الاجرائية 
تظل تجرد علم امبيريقي وقد نتوقع لها ان تتطور اذا ما أضيفت لا أفكار جديدة . 
نظريات التعلم الأخرى 

في منتصف القرن الحالي ظهرت دراسة «» ضمّت حمس نظريات رئيسية من 
نظريات التعلم كانت من بينها نظرية سكنر . وقد عالجت الدراسة بالاضافة الى 
نظرية سكنر السلوكية الوصفية نظرية ادوارد شيز تولان السلوكية الفرضية » 
ونظرية كلارك هل الافتراضية القياسية المفصلة . ونظرية كورت ليفن القائمة 
على الصياغة الرياضية للنظرية الجشطلتية » ونظرية ادوين جثري القائمة على 
براعة التركيب والتطوير لمضامين المبداً الوحيد القائل بأنه في أي موقف تعلمي كل 
ما يفعله الكائن الحي هو أنه يكرر ما عمله في المرة السابقة . ومن بين النظريات 
الخمس تقف نظرية تولان اقرب ما تكون من نظرية سكنر . فتجارب تولان على 
التعلم الكامن التي أظهرت ان الفئران تعلمت مسالك المتاهة حتى عندما لم 
تكن تجد الطعام في الصندوق الذي يمثل الهدف النهائي لما . كما أظهرت الخرائط 
المعرفية ان الفئران تستطيع ان تحدد اقصر الطرق والممرات الجديدة في المتاهات 
عندما تكون الممرات المعتادة مقفلة » هذه التجارب التي قام بها تومان أظهرت أن 
نتائجها تشكل تحديا لنظريات التعلم القائمة على امثير والاستجابة  .‏ فالسلوك 
عند تولان » كما هو الحال عند سكنر ء لم يكن مجرد حركة » والتعلم لم يكن 
مجرد إقامة علاقات او ارتباطات بين الإثارة والاستجابة . وهاتان النظريتان لم 
تقوما بتجاهل اللغة المعرفية التقليدية بل إن كل واحدة منهما عالجت بطريقتها 
الخاصة ؛ وبصراحة كيف يمكن تضمين هذه المفاهيم المعرفية في التحليل 
Spb‏ | 





(1) Estes, Koch, MacCorquodal, Meehl, Mueller, Schoenfeld & Verplanck (1954) 
(2) Tolman (1948) 
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ومن بين النظريات الخمس كانت نظرية سكنر هي الأوفر حظا في الصمود 
إزاء تحدي الزمن . وما لا شك فيه أنها كانت ولا تزال مصدر تطبيقات عملية 
واسعة النطاق . ومنذ عهد قريب جداً ظهر Oly gh‏ هامان لها علاقة وثيقة 
بموقف سكنر من نظرية التعلم : الأول : الأبحاث التي قام بها نيل إي . ميلر 
على الاشراط الاجرائي للاستجابات المستقلة!؟ ‏ والثاني : التفسير الذي قدمه 
ديفيد بريماك للتعزيز بلغة احتالات الاستجابة النسبية . ^ 


والاشراط الاجرائي يختلف عن الاشراط الاستجابي ( كالاشراط الكلاسيكي 
لبافلوف مثلا ) . والقاعدة البسيطة للتفريق بين النوعين من الاشراط هي مسألة 
الأجراءات في كل ففي الاشراط الاجرائي تنتج الاستجابة مثيرا أما في الأشراط 
الاستجابي فإن المثير يعقبه مشير . 9 والصيغ الأولية للتفريق بين الاشراطين 
كانت تؤكد ايضا على أن الاشراط الاجرائي ينطوي على استجابات هيكلية فقط 
بينا ينطوي الاشراط الاستجابي على استجابات مستقلة ( مثل افراز اللعاب ) . 
وقد قام ميلر بتوضيح الاشراط الاجرائي للاستجابات المستقلة المختلفة في سلسلة 
تجارب واسعة لا زال البعض منها مثار جدل . 0 واذا ما جمعنا ما بين تجارب ميلر 
والتجارب التي اجريت في الوقت ذاته على التشكيل الذاتي او الاشراط 
الاستجابي للاستجابات MUSA!‏ فإنه يلاحظ ان تجارب ميلر جعلت التمييز 
بين الاجرائي والاستجابي امرا مستقلا في الواقع Le‏ اذا كانت الاستجابة هيكلية 
مستقلة . ومن المناسب القول ان الدعم الامبيريقي قد فقد فها يتعلق بوجود 
معيار فسيولوجي وليس بالنسبة للمعيار السلوكي . 

ومفهوم التعزيز هو في الأساس مفهوم وصفي . فاذا زادت الاستجابة لأنها 
تحدث مثيرا فمن المناسب ان نسمي امثير SAL‏ . ولم تنجح المحاولات الرامية 
الى شرح التعزيز بتعابير خاصة بالعمليات الفسيولوجية مثل اختزال ( خفض ) 


(2) Premack (1959, 1971) (5) Brown & Jenkins (1968) 
(3) Schlosberg (1937) ; Skinner (1935b) 





الحافز . وقد تمثل إسهام بريماك في شرح كيف ان المعززات ينبغي تعريفها بالنسبة 
للاستجابات التي تعززها . وتمثلت الخطوة اللترجة في تعريف المعززات وكأنها 
فرص متاحة للاستجابة . وبين بريماك انه عندما تكون استجابة ما اكثر أحتالا 
من استجابة اخرى فان الفرصة المتاحة للاستجابة الاكثر احتّالا يمكن الافادة منها 
في تعزيز الاستجابة الأقل احتالا . وعلى سبيل المثال فانه في حالة الفأر الذي 
يحتمل ان يشرب اكثر من ا ee‏ 
الشرب يمكن ها أن تعزز عملية الجري . أ ما إذا كان eo!‏ ان يجري الفار اكثر 

من احتال ان يشرب فان فرصة الجرى يمكن لما ان تعزز عملية الشرب . وقد 

شير إلى مثل هذه الغيارات الخاصة بالعلاقة النسبية والعلاقة المكسية للتعزيوع 

شير إليها باسم مبدأ بريماك . ولم يضع هذا الاسهام النظري حداً للجدل 
00 حول تعريف التعزيز الذي كان يدور في دائرة مفرغة ٠”.‏ فحسب بل 
قام بذلك بأن قدم معيارا سلوكيا بدلا من المعيار الفسيولوجي للتنبؤ بمدى فعالية 
المعرزات . 


فرضيات النظرية الإجرائية. 


١‏ التحليل السلوكي يدرس العلاقات بين العمليات التجر يبية 
والتغيرات فى الاستحابة : 
يتم السلوك التحليل بالعلاقات بين الحوادث البيئية أو stimuli JoL‏ ( 
وأفعال SII‏ ثن الحي أ و الاستحابات( 65502565 ) . ويمكن دراسة هذه 
العلاقات بالبحث 3 كيف تحدث هذه التناولاات البيئية أو العمليات التجر يبية 
gels ( experimental operations )‏ السلوك . ويمكن وصف التناولاات 
البيئية في ضوء ثلاثة أنواع من العمليات التجريبية : تقديم المشيرء وترتيب 
النتائج » وإجراءات تبليغ الاشارات للتحكم المميز .. 


(1) e.g. Meehl (1980) 
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وتعتبر عملية تقديم المثيرات ابسط العمليات , فعندمانقدم المثيرات فإنه يمكن 
لنا ان نلاحظ الاستجابات التي يحدثها هذا المثير أو أية مجموعة من المثيرات والآثر 
الرئيسي لتقديم المثير أو المثيرات هو جعل حدوث استجابات معينة اكثر أو أقل 
احتالا . وعلى سبيل المثال يمكن لنا ان نجعل لعاب الفأر يسيل عند تقديم 
الطعال » ولكن الفأر يكن ان يتوقف عن إسالة اللعاب وبدلا من ذلك يقفز 
ويطلق اصواتا حادة إذا ما استبدلنا الطعام بصدمة كهربائية . كما يمكن أن 
يختلف أثر ( نتيجة ) المثير بمرور الوقت كأن تتناقص الاستجابات المستنبطة 
بتكرار تقديم امثير في عمليات الكف . 

والأحداث في بيئة الكائن الحي لا تحدث دائ| من تلقاء نفسها بل إن الكاثئن 
الحي ذاته هو الذي يتسبب احيانا في حدوثها . ولذلك فإنه يمكن ترتيب ما يحيط 
بالكائن الحي ويؤثر عليه بشكل يجعل لاستجابة الكائن الحي UT‏ ونتائج معيئة 
وبالتالي فإنه يمكن ترتيب مجموعة ما من النتائج التي تتراوح بين ما هو ذو أهمية 
بيولوجية واضحة مثل الأكل والشرب أو المشاركة الجنسية وما لا ينجى عنه سوى 
تغير ثانوي في الأشياء التي يراها الكائن الحي أو يسمعها او يلمسها . ولا تقتصر 
النتائج على احداث المثيرات فحسب », بل يمكن للاستجابات أيضا أن تزيل 
المثيرات ومثال ذلك تحريك مفتاح الضوء إلى أعلى أو أسفل لاطفاء الضوء . 
ويمكن لا أن تمنم حدوث امثير أو المثيرات مثل فصل سلك المصباح عن التيار 
الكهر بائي لمنم حدوث صدمة كهربائية ..ويمكن للاستجابات أن تغير حتى من 
نتائج الاستجابات الأخرى مثلم| يؤذي تغيير اللمبة الكهربائية المحروقة الى جعل 
الاستتجابة السابقة غير الفعالة في تشغيل مفتاح الاضاءة استجابة فعالة مرة اخرى 
ان كل نوع من النتائج قد يؤثر على السلوك التالي . 

وطالما أن للاستجابات نتائج » فإن بعض هذه الاستجابات قد يزداد والبعض 
الآخر قد يقل اعتادا على النتائج المترتبة على كل منها . وعلى سبيل المثال فلو 
قدمنا الطعام الى فأر جائع كلما وقف على قدميه الخلفيتين فمن المحتمل ان يأخذ 
هذا الفأر بالوقوف على قدميه الخلفيتين مرات اكثر مما كان يفعل من قبل . أما إذا 
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جعلنا الفأر يصاب بصدمة كهربائية كلما حاول تنظيف ذيله فمن المحتمل ان 
يقلل من عمليات التنظيف هذه . 

واذا استجاب الكائن الحى مرات اكثر بسبب ما يترتب على استجابته من 
نتائج فإننا نقول عندها أن الاستجابة قد تعززت أما إذا استجاب الكائن الي 
بدرجة أقل بسبب ما يترتب على استجابته من نتائج فانه يقال ان الاستجابة قد 


» 


عودیت . 

ويزداد الأمر تعقيدا اذا كان تقديم المثير او الاستجابة لا يتم ترتيبه بتقديم مثير 
آخر أو نتائج احرى في حالة تقديم مثير إضافي فقط فالكائنات الحية لا تتصرف 
بدون تمييز فهي تقوم بعمل اشياء معينة في ظروف معينة لا تقوم بها في ظروف 
اخرى والأحداث نفسها قد تعطي الاشارة الى ما يمحدث أو ما يترتب على 
الاستجابات من نتائج في ظروف مختلفة . وفي مثل هذه العمليات فان مثيرا ما قد 
يستخدم للتحذّير من حدوث متوقع ثير آخر أو لإعطاء الإشارة الى أن استجابة ما 
قد تکون ھا نتائہ معينة . وعلى سبيل المثال فقد لا نقدم الطعام للفأر إلا إذا كان 
هذا الطعام مصحوبا بصوت الجرس او لا نعطي الفأر صدمة كهربائية إلا إذا 
كانت مصحوبة بوميض ضوئى . هذه الحالات المذكورة تنطبق على اجراءات 
الاشراط البافلوني او الاستجابي . ولكن الاشارات ذاتها يمكن ان ترتب 
للحصول على نتائج الاستجابات وعلى سبيل المثال يمكن تقديم الطعام للفأر إذا 
ما انتصب على قدميه الخلفيتين إذا ما أضبىء المصباح فقط وليس اذا ما أطفىء 
المصباح » ويمكن كذلك إحداث صدمة كهربية للفأر. فقط في حالة تنظيفه 
لذيله عند احداث نغمة ما والا يفعل ذلك في حالة عدم وجودها YL! okay.‏ 
تقابل التحكم الاجرائي التمييزي الذي ينجم عن ترتيب ثلاثي تتحدد فيه 
الاجراءات الثلاثة التالية : تقديم المثيرات ‏ وترتيب النتائج › وتقديم إشارة 
بالأحداث بشرط توفر أساس فعال لتحليل اجراءات التعلم . 
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؟ - النتائج يمكن أن تؤدي اما إلى زيادة الاستجابة ( أي 
تعزيزها ) أو إلى تناقصها ( أي معاقبتها ) 

يؤدي الكثير من النتائج المختلفة الى زيادة الاستجابة وبعضها ينطوي على 
مشيرات تحدث بفعل الاستجابة ىا في الحالة التي يحصل فيها الفآر على الطعام 
والماء اذا ما ضغط على رافعة . ومثل هذه المثيرات يطلق عليها اسم « المشيرات 
الايجابية « ) Positive reinforcers‏ ) لأن الاستجابة تزداد عندما تضيف ( أي 
الاستجابة ) هذه المثيرات الى بيئة الكائن الحي . والبعض الآخر من ets‏ 
ينطوي على ثيرات منعتها الاستجابات أو الغتها كم في حالة اذا ما ضغط الفار 
على رافعة فانه يو خر بدء الصدمة الكهربائية أو أنه يوقفها . ومثل هذه المثيرات 
يطلق عليها اسم yl‏ ات السلبية ( negative reinforcers‏ ) لأن الاستجابة 
تزداد عندما تستبعد هذه المثيرات من بيئة الكائن الحي . وهذه الترتيبات التي 
تستبعد فيها الاستجابة المعززات السلبية تسمى اجراءات ار وب 5025ء ) 
UG LT. procedures )‏ المواقف التي تمنع الاستجابة فيها تقديم المعززات 
السلبية او تعيقها فيطلق عليها اسم اجراءات التحنب avoidance‏ ( 


. procedures ) 


de‏ الاستخدام All‏ فان «:المفعول به » dr‏ یعزز( ۲۴٥۲٥۴‏ ) ویعاقب 
punish (‏ ) هي الاستجابات وليس الكائنات العضوية ذاتها وهكذا فمن 
المناسب القول بتعزيز نقر الحمام للمفتاح وليس تعزيز الحمام ومعاقبة رفع الفأر 
للرافعة وليس معاقبة الفأرء واستعمال هذه المصطلحات على هذا النحو الذي لم 
يصبح قاعدة من قواعد النظرية الاجرائية إلا منذ عهد قريب جدا من شأنه ان 
يثني الباحثين عن استخدام الأرصاف الغامضة للاجراءات . وعلى سبيل المثال 
فقول « ان سحب القرد للسلسلة قلا تعزز بسبب وجود الطعام » افضل من قول 
« ان القرد قد تعرز بسبب وجود الطعام » . وقد استخدم سکنر تي کتاباته 
الاستخدامين المذكورين ولكنه استخدم القاعدة الثانية في كتابه الأكثر 








w, Bla 


ومفهوم التعزيز سبق أن استخدم استخداما أساسياً مثل استخدام ثورندايك 
لقانون الأثر . والتغير الرئيسي الذي ادخل على دور التعزيز في التحليل السلوكي 
يتمثل في تطوره التدريجي من مبدأ كان يبدو أنه يفسر زيادة الاستجابة الى تسمية 
Y‏ تناسب سوى الاستجابة لهذه الزيادة الناحمة عن نتائج الاستجابة . وهناك 
مظهر آخر من مظاهر هذا المفهوم يتمثل في أنه ينطوى على انطفاء الاستجابة أو 
بعبارة أخرى انطفاء الاستجابة اذا ما انقطع التعزيز . واجراءات الانطفاء تظهر 
طول الوقت الذي يستغرقه اثر التعزيز . وقد عالجت نظريات التعلم الأخرى 
الانطفاء على اساس أنه Be of Ul W active suppression hai aad‏ 
عمليات الكف إلا أن النظرية الإجرائية » على أية حال e‏ تعالج الانطفاء ليس 
على أساس انه عملية منفصلة عن التعزيز ولكن لتوضيح أن آثار التعزيزمؤ قتة . 

" - العقاب إجراء فعال في تغيير السلوك ولكنه إجراء غير 
مرغوب فيه l‏ 

من خلال التعريفات السابقة يتبين لنا ان العقاب ببساطة نقيض التعزيز 
ولكن هذا العقاب ظل موضع جدل مثير فترة زمنية طويلة . فالعقاب كان جزءاً 
من الصور الأولى لقانون ثورندايك المسمى قانون الأثر » عندما كان ثورندايك 
يجادل في أن السلوك يمكن ازالته تماما عن طريق المزعجات كما يمكن تثبيته عن 
طريق المعززات . وعلى أساس من تجارب التعلم اللفظي التي يكون فيها لقول ' 
« خطأ » تأثير قليل جدا على استجابات المتعلم . فقد قام ثورندايك بالغاء هذا 
الجزء ء من قانون الأثر » والنتيجة التي انتقلت الى من جاء بعده من الباحثين لم 
تكن ن ببساطة أن قول و خطا » قد يكون عقابا غير فعال فحسب بل ان العقاب 
بصورة عامة لا يمكن التدليل عليه . 

وفيا يلي ذلك من تجارب”" فان استمرار قيام الفأر بالضغط على الرافعة بفعل 

(1) e.g. Skinner (1975) (2) e.g. Estes (1944) 

a SVE 


التعزيز المتمثل في الطعام كان يقل عندما كان الضغط على الرافعة يؤدي أيضا الى 
إحداث صدمة كهربائية ولكن الضغط على الرافعة كان يعود الى سابق مستواه 
بمجرد ان توقف الصدمات الكهربائية . وقد نتج عن ذلك الرأي القائل بأن 
العقاب هو إجراء سلوكي غير فعال لأنه لا يستطيع ان يقمع الإجابة الا بصورة 
مؤقتة فقط ( أي أنه ليس لا تأثير دائم مثل التعزيز أو المكافأة ) : الا أنه بتطبيق 
هذا المفهوم فإنه يمكن الحكم على التعزيز بأنه غير فعال هو الآخر » ولسبب ما 
فإن المعايير التي اتخذت للحكم على فعالية العقاب كانت غير التي اتخذت للحكم 
على فعالية التعزيز . اذ كان الباحثون يميلون الى التركيز على استعادة الاستجابة 
بعد ايقاف العقاب بدلا من تخفيض الاستجابة اثناء العقاب . 


کا طرح سكنر”؛ الرأي القائل بأنه عندما تنخفض الاستجابة اثناء العقاب 
فان هذا التخفيض يتم بصورة غير مباشرة فقط . واقترح والحالة هذه أنه إذا ما 
أدت الاستجابة الى نتائج منفرة فمن المحتمل ان تصدر عن الكائن الحي 
استجابات اخرى تبعده عن الموقف » ( وكمثال على ذلك اذا كان ضغط الفأر 
على رافعة يؤدي الى حدوث صدمة كهربائية فان الابتعاد عن الرافعة قد يعزز 
بصورة سلبية . ) الا أن الاهتام بأنماط السلوك الاخرى التي قد تصاحب العقاب 
لا يغير شيئا من تعريفها . وعلى أية حال فإن قيام الأبحاث المتعددة عن خواص 
العقاب 7 والتي اعتبرت العقاب كاجراء مواز للتعزيز ولكنه يختلف عنه في 
الإشارة قد أصبحت وجهة النظر السائدة . 
وعلى أية حال فإن فعالية العقاب لا تعنى التوصية به باعتباره إجراء لتغيير 
السلوك . فالعقاب عادة هو طريقة غير مرغوب فيها لتغيير السلوك ‏ ولعل 
ثورندايك وأتباعه كانوا على حق ولكن لأسباب خاطئة وهناك مشكلة رئيسية 
تتمثل في أن استخدام المثيرات المنفرة كعوامل عقاب (bile)‏ ها أيضا آثار 
جانبية مثل استدعاء السلوك المعادي . 
Skinner (1953)‏ )1( 
e.g. Azrin (1956)‏ )2( 


— ۱۷۵ ma 











وليس هناك جواب اخلاقي للسؤ ال الذي أثاره مفهوم التحكم في النفور . 
فتكرار عقاب الطفل من قبل والدته او والده قد يؤدي إلى نفور الطفل منهما ومن 
المنزل ككل إلى الحد الذي قد يؤدي إلى ان يتعلم الطفل تجنب والديه وإلى تجنبه 
المنزل ايضا . وهذا بدوره يؤدي الى قيام وسائل اخرى غير تلك المتاحة لدى 
الوالدين في التأثير على سلوك الطفل . ومثل هذه النتائج التي ذكرناها قد تكون 
مبررا كافيا للقول بأن العقاب امر غير مرغوب فيه » ومع ذلك إذا كان العقاب 
هو الأسلوب الوحيد المتاح للتقليل من الاخطاء الناجمة عن السلوك الذاتي الضار 
عند الطفل الذاتي* فإنه ( أي العقاب ) يظل أهون شرا من الضرر الذي يسببه 
الطفل لنفسه . ولا كان لا بد من مواجهة القضايا الأخلاقية فمن الأفضل القيام 
بذلك عن طريق الفهم الكامل لخواص العقاب ولا يتأتى مثل ذلك الفهم إلا عن 


طريق التحليل التجريبي . 
4 - تتكون الفئات الاجرائية من الاستجابات عن طريق التعزيز 
la‏ 


لو راقبنا فأرا أثناء استمراره في الضغط على الرافعة بسبب استمرار التعزيز 
المتمثل في حصوله على الطعام فاننا قد نلاحظ ان الفأر يضغط على الرافعة يمخلبه 
الأيسر أو الأيمن أو بمخلبيه معا . وقد نلحظ احيانا اخرى انه يضغط على الرافعة 
بذقئه أو بعضها أو بالجلوس عليها » وكل استجابة من هذه الاستجابات مختلفة 
عن الأخرى 6 بل وحتى اذا قام بالضغط مرتين على الرافعة بنفس المخلب فلن 
تكونا متائلتين تماما . ومع ذلك فإننا نسمي كل هذه الاستجابات ضغطا على 
الرافعة » ومن ناحية اخرى اذا قام الفأر بحركات مماثلة في الجانب الآخر من 
الصندوق بعيدا عن الرافعة فاننا لا نسمي تلك الحركات ضغطا على الرافعة مهما 
بلغ التشابه بينها وبين تلك الحركات التي تقوم بتحريك الرافعة . 
* الطفل الذاتي Outistic child):‏ ( هو طفل يتميز بالانسحاب الشديد من البيئة التي يعيش 
فيها » والانطواء على نفسه . وعدم القدرة على تكوين علاقات عادية مع الآخرين وهو يتميز 
بالعناد والنزعات الدفاعية . وقد تظهر هذه النزعات الانعزالية في بواكير الطفولة . 

۱۷٦ 


واستجابات الأفراد هي امثلة على السلوك ولا تحدث أي من هذه الاستجايات 
إلا مرة واحدة . صحيح أنها تشترك في مظاهر عامة إلا أنها لا يمكن ان تكون 
متاثلة في مختلف اوجهها » وتعزيز استجابة ما يؤدي إلى استجابات تالية تمائل الى 
حد ما الاستجابة المعززة . والاستجابات اللاحقة لا بد ان تختلف في تفاصيلها 
عن الاستجابة المعززة الأولى . ولذلك لكي نتجنب التعامل مع عدد غير محدود 
من الاستجابات المختلفة لا يمكننا وضع مختلف الاستجابات » بكل بساطة » في 
مجموعة واحدة دون تمييز لأنه لن تكون لدينا صورة إلا عن السلوك بصورته 
العامة . إذن لا بد أن يكون هناك مستوى تحليل وسطي من التحليل لا نتحدث 
فيه يختلف عن الاستجابات الفردية ولا عن السلوك بصورة عامة . بل عن 
الاستجابات أو أنواعها( وعودودوء 046 0135565 ) ذات الخواص المشتركة . () 

وني التجارب على قيام الفثران بالضغط على الرافعة تكون الرافعة متصلة 
بمفتاح يعمل إذا ما تحركت الرافعة بقوة كافية من على بعد كاف . ولذلك فان 
الخاصية المشتركة لكل مرة من مرات الضغط على الرافعة تتمثل في أنه كلما دار 
المفتاح فإن الاستجابة تعمل عمل الضغط على الرافعة » و بهذا المعيار يمكن لنا ان 
نسجل عمليات الضغط على الرافعة بصورة ثابتة » ويمكن لنا ان نبني عليها قولنا 
إن النتائج المتمثلة في تناول الفئران لأقراص الطعام يتوقف على الضغط على 
الرافعة . ومن المهم في هذا المقام الإشارة الى ان تعريف الاستجابات لا يتم عن 
طريق تحديد اشكاا وانما يتم عن طريق تحديد كيف تقوم بوظيفتها في تفاعل 
الكائن الحي مع بيئته . 

ولكن هذه الفثة من الاستجابات التي قمنا بتحديدها لن يكون لها أي معنى 
سلوكي إلا إذا عرفنا ما اذا كانت تحدث تغيرات على سلوك الكائن الحي عند 
ترتيب المعززات أم لا » وينبغي ان نتساءل فيا إذا كانت الاستجابات في هذه 
الفئة محتملة الوقوع بفعل نتائجها › فاذا كانت كذلك فانه يطلق عليها اسم ذئة 


(1) Catania (1973a ; Skinner (1935a ) 











operant class ae‏ ( ا د هي فئة من الاستجابات تأر 


السلوكية للاستجابة ولیس على ا الحس| نية ال ‘ olay‏ الفئة 
تعتمد على التعسزيز differential reinforcement ) 3 ,Lill‏ ( أو xj‏ 
الخاص بتلك الاستجابات التي تندرج تحت هذه الفئة فقط »٠والتعزيز‏ الفارق 
يجعل الاستجابات تتطابق بصورة اقرب ما تكون الى الخواص المحددة الخاصة 
تتحدد بالتطابق بين الاستجابة التي يحددها التأثير البيئي والاستجابة الناجمة عن 
هذه النتائج » وعلى سبيل الخال إذا قمنا بترتيب إيصال الطعام للحصول على 
الاستجابات التي تتحدد بإدارة المفتاح ولكن إيصال الطعام هذا لم يؤد الى 
احتالات هذه الاستجابات ويصبح من غير المناسب ان نسمي هله الاستجابات 
استجابات تدخل ضمن نطاق الفئة الاجرائية التي نحن بصددها . 


ولأن التعزيز الفارق يكن إقامته على أي بعد من أبعاد الاستجابة فإن أيا من 
هذه الأبعاد يمكن ان تعطي الخواص المحددة للفئة الاجرائية ولا يمكن تعريف 
هذه الأبعاد بصورة واضحة دائ) وعلى سبيل المثال فلتاخذ تعزيز الاستجابات 
الجديدة للدلفين” وقد تم إحداث الأداء الجديد عن طريق اختيار فئة من 
الاستجابات عند بدء التجربة للحصول على التعزيز الذي لم يكن قد تم 
الحصول عليه من قبل » وبعد عدة مرات من هذا الاجراء » يبدأ الدلفين في 
إحداث استجابات لم يرها المجرب من قبل اتا راو لااتات انت ن 
بين الفئات الاجرائية من حيث انها تلبي معايير المجربين للتعزيز . وقد تم تميبز 
الجديد من هذه الاستجابات ( من غيرها ) ولكن على أي أساس آخر يكن تحديد 
هذه الفئة الاجرائية الا بوصف معايير التمييز ؟ يمكن ان تحدد الخبرة وبعض ابعاد 
السلوك المعقدة الاخرى الفئات الاجرائية على الرغم من اننا قد نواجه احيانا 

صعوبة في قياس مثل هذه الأبعاد . 
Pryor , Haag & O'Reilly (1969)‏ )1( 





ه ‏ من الممكن تشكيل السلوك الجديد عن طريق تعزيز 
التقر يبات المتتالية : 


لو وضعنا حمامة في صندوق اختبار فقد نرى أنها تنقر المفتاح وقد لا نرى 
ذلك . وبالنسبة لبعض افراد الحمام لا بد أن يمر بعض الوقت قبل أن يبدأ في نقر 
المفتاح والبعض الآخر لا يبدأ في التقاطه الا بعد نفاذ صبرنا » والتعزيز لا يمكن 
ان يؤثر في الاستجابة إذا كانت الاستجابة التي يراد تعزيزها لم تحصل ابدا , 
غير أنه يوجد هناك بديل لذلك . فبدلا من الانتظار حتى ينقر الحم المفتاح فانه 
يمكن لنا ان نحدث ذلك عن طريق إجراء يسمى التشكيل ( 8هأمهط: ) . 
وبموجب هذا الاجراء يمكن إحداث استجابة جديدة عن طريق الاستمرار في 
تعزيز الاستجابات الأخرى التي تقترب أكثر فأكثر من الاستجابة الجديدة . 

ولنأخذ على سبيل المثال نقر الحا م للمفتاح » ففي هذه ال حالة إذا بدأت الحمامة 
في التقاط الطعام من آلة التغذية فاننا لا نشغل مفتاح التغذية إلا إذا قامت الحمامة 
بحركة صوب المفتاح . وبعد تعزيز حركتين او ثلاث حركات نحو اللمفتاح فاننا 
نقوم بتعزيز الحركات التي يصحبها حركة مد الحامة لمنقارها في اتجاه المفتاح . 
وفي هذه الحالة تكون الحمامة:قد اخذت تمضي معظم وقتها امام المفتاح ويمكن لنا 
الآن ان نركز اهةامنا ليس على مجرد حركة الحمامة نحو المفتاح ومواجهتها له بل إلى 
حركة منقارها إلى الأمام في اتجاه المفتاح ومدى توجيهها لاهتامها إلى المفتاح . 
وكذلك تقترب حركة المنقار الأمامية كثيرا من عملية نقر المفتاح اكثر بكثير من 
مجرد التفات الحامة نحو المفتاح . ومتى ما تأكدنا ان التعزيز سيجعل الحمامة 
تستمر في حركة منقارها نحو المفتاح فإننا نصبح في غير حاجة الى الاستمرار في 
تعزيز التفاتها إلى المفتاح » وعند هذا الحد تصبح حركة مئقار الحمامة حقيقية لنقر 
الطعام » وسرعان ما تنقر إحدى هذه الحركات المفتاح » وعند هذا الحد يمكن لنا 
ان ننسحب لأن جهازنا معد ومرتب بشكل يؤدي إلى جعل نقر الحمامة يحرك 
مفتاح آلة التغذية بصورة تلقائية . 

وفي العادة يستطيع المجرب ذو الخبرة في العمل مع الحمام ان يشكل عملية نقر 

— ۱۷۹ 





الما م للمفتاح بعد تكرار التعزيز في حدود عشر الى خمس عشرة مرة ويمكن التعبير 
عن بعض جوانب هذه العملية بكل وضوح » وعلى سبيل المثال OB‏ تعزيز حركة 
ما يتم بصورة اكثر فعالية من تعزيز وضع من أوضاع جسم الحمام » وهناك 
أشكال اخرى لا يمكن صياغتها بمثل هذه السهولة ومثال على ذلك أن التشكيل 
يوفق Bale‏ بين أشكال التعزيزات الكشيرة التكرار منها والنادرة التكرار . 
فالتعزيزات كثيرة التكرار تؤدي الى إشباع تام أسرع وقد تؤدي الى تقوية صريحة 
لبعض الاستجابات والتي قد لا تكون من العناصر التي يراد تشكيلها . ومن 
ناحية اخرى فالتعزيز الذى يحدث نادرا قد يقلل من الاستجابة بصورة عامة 
ومتى ما أصبح الكائن غير نشط فإن ما احر ز من تقدم حتى ذلك الحد قد يتبدد » 
وهكذا فإن على الذي يجري التجارب ان يعمل ضمن نطاق هذين الحدين » إلا 
أنه لا توجد هناك أي قواعد لتقرير أين نضع الحد الفاصل بالنسبة لاي كائن حي 
sh‏ استجابة يراد تشكيلها . 

وبالاضافة الى ذلك فإن بعض مظاهر التشكيل تكون قاصرة إلى حد ما على 
نوع من الاستجابة وكذلك على نوع الكائنات التي يراد دراستها بيا البعض 
الآخر يمكن تعميمها على تشكيل مختلف الاستجابات لدى كائنات حية مختلفة . 
وعلى سبيل المثال فان تعزيز حركة منقار صغيرة » عند الحمام » موجهة بصورة 
مباشرة نحو المفتاح تستطيع تشكيل عملية نقر المفتاح بصورة اكثر نجاحا من 
تعزيز حركة منقار كبيرة عريضة تقف فقط أمام المفتاح » ومن ناحية اخرى مهما 
تكن الاستجابة bey‏ يكن الكائن الحي فينبغي الا تضيع الفرصة المواتية لتعزيز 
استجابة ما تقترب من الاستجابة المراد تشكيلها اكثر من أي استجابة احرى 
جرى تعزيزها من قبل . 

والتشكيل أمر مناسب لكثير من المهارات مثل الألعاب الرياضية والكتابة 
والضرب على الآلات الموسيقية وتعلم اللغات الأجنبية » وكنوع من الاجراءات 
فإن التشكيل يتضمن التعزيز الفارق : ففي مراحل متعاقبة يتم تعزيز بعض 
الاستجابات ولا يتم تعزيز غيرها » وبالإضافة الى ذلك كلا تغيرت الاستجابات 
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كلما تغير المعيار الذي يتم بموجبه التعزيز الفارق » في تقارب متعاقب 
successive approximations )‏ ) نحو الاستجابة المراد تشكيلها »› ومن 
العوامل العامة التي تساهم في عملية التشكيل هو أن السلوك ذاته متغير . ونظرا 
لأنه لا توجد أي استجابتين متاثلتين فإن تعزيز استجابة ما يؤدي الى حدوث 
مجموعة كبيرة من الاستجابات التي تشبه الاستجابات المعززة ولكنها ختلف عنها 
بالنسبة لشكل الاستجابة وقوتها وحجمها واتجاهها » ومن بين هذه الأبعاد نجد 
ان البعض منها اقرب من غيرها الى الاستجابة المراد تشكيلها ولذلك فانها تصبح 
مرشحة للتعزيز بعد الاستجابة المراد تشكيلها » وتعزيز هذه الاستجابة المعززة 
الجديدة بدوره » يتلوه استجابات اخرى بعضها تكون أكثر قربا من الاستجابة 
التي يراد تعزيزها » وهكذا فان التعزيز يستخدم لتغيبر مجموعة الاستجابات 
حتى يتم حدوث الاستجابة المراد تشكيلها 


الاجراءات المميزة تتأسس عن طريق التعزيز الفارق 
للمثيرات 
عندما يتم تعزيز الاستجابات عن طريق التعزيز الفارق فإن الخواص المناسبة 
يمكن ان تتضمن لا مجرد أبعاد الاستجابة فحسب بل المثيرات التي بحضورها يتم 
حدوث هذه الاستجابات كذلك . وعلى سبيل المشال فان تعزيز نقر الحمام 
للمفتاح قد يعتمد على ما إذا كان النقر يتم بحضور ضوء أزرق أوضوء أصفر . 
فاذا ما ارتبطت الاستجابة بالضوء الأزرق فقد يعتاد اجام على نقر gäl‏ 
بحضور الضوء الأزرق وليس الضوء الأصفر » ومثل هذه الفئة من الاستجابات 
التي fre Lass‏ هذا التعزيز الفارق للمثيرات يطلق عليها اسم seed oe‏ 
(discriminated operant )‏ . 
والمثيرات المميزة تتطابق مع ما يطلق عليه بصورة عامة أسم الإشارات 
( لمعا ) أو العلامات( ءعنء ) وهذه الأإشارات لا تستدعي الاستجابات وإغا 
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تهبىء الفرصة المناسبة التى يمكن للاستجابات معها ان يكون ا نتائج . ونحن 
نقيس المثيرات المميزة بملاحظة اختلاف الاستجابات التي تتم في حضورها وتلك 
التي تتم في عدم حضورها . وهذه العملية تسمى (discrimination ) jac)‏ . 
وإذا ما تم تأسيس هذه الفئة ‏ أي فئة المثيرات التي يتم في حضورها حصول 
الاستجابة ‏ فإنه يمكن اعتبارها خاصية جديدة من خواص الاستجابة مثل قوة 
الاستجابة أو فترة بقائها أو أبعادها . ويمكن لنا التعرف على هذه الفثات كلما 
اضفنا مثيرات جديدة إلى وصفنا للفئات الاجرائية ( مثل حديثنا عن إيقاف 
السيارة أمام اللون الأحمر وقيادتها عند اللون الأخضر ) . والاجراءات المميزة 
جوانب سلوكية واسعة الانتشار . فنحن لا يمكن لنا التحدث حديثا له معنى عن 
الاستجابات في معزل عن البيئة التي تتم فيها حتى لو لم نرتب التعزيز الفارق 
لخواص المثيرات فإن بعض هذه المثيرات تكون مواتية لأداء الكائن الحي . فنقر 
الحمام للمفتاح لا يمكن ان يتم في غياب المفتاح نفسه بل وحتى الاستجابات التي 
لا تعتمد على وجود الاشياء او الأجهزة في بيئة الكائن الحي ( مثل تغيير وضع 
الجسم ) فإنها تحدث في البيئة . 

وبنفس الطريقة التي يتم بها تغيير خواص الاستجابات التي تحدد الفئات 
الاجرائية بصورة تدريجية عن طريق التشكيل » فإن خواص الثبرات التي تحدد 
فئات الاجراءات الفارقة يمكن تغريرها تدر يجيا باجراء ممائل يطلق عليه اسم yee‏ 
( أو التغيير التدر يجي )( 520138 ) وعلى سبيل المشال فلو اخذنا نقر الحمام 
للمفتاح المعزز بوجود الطعام فاننا قياسا على ذلك نجد ان التمييز بين الخطين 
الأفقي والعمودي اكثر صعوبة من تحديد التمييز بين الضوء الأحمر والضوء 
الأخضر . إلا أنه إذا ما تم التمييز بين الضوء الأحمر والأخضر فإنه يمكن التوصل 
إلى التميبز بين الخطين الآفقي والعمودي بإحداث تقارب تدر يجي بين النوعين من 
التمييز عن طريق تركيب الخطين ( الأفقي والعمودي ) على اللونين ( الأحمر 


والأحضر ) ومن م إخباء ol SY‏ تدر يجيا HLS v,‏ إذا ما نم التمييز بين 


(1) Terrace (1963) 
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البعدين الأفقي والعمودي فانه يمكن تحويل ذلك التمييز تدريجيا الى تمييز اكثر 
صعوبة بين اتجاه الخطوط ( مثل التمييز بين خط بزاوية قدرها "4٠‏ درجة » وآخر 
بزاوية قدرها "٠١‏ درجة ) ; 

ولیس البو جرد اسلوب نظري فحسب . إذ إنه بحكم ما ينطوي عليه من 
إمكانيات التطبيق في المجال التعليمي وغيره من المجالات » فإن له مغزى عمليا 
هاما . الا انه كا هي الحال بالنسبة للتشكيل الذي تحدثنا عنه فيا سبق فإن اللخبو 
هو الآخر لا توجد له قواعد بسيطة ومحددة للمدى الذي يمكن ان يتم بموجبه تغيير 
مثيرات معيئة في مواقف معيئة . فقد تكون بعض أساليب الخبو أوفر حظا من 
النجاح من غيرها . وفي احيان اخرى فإن التمييز من مثير إلى آخر قد يفشل حتى 
باستخدام الخبو استخداما ماهرا . 

ويمكن لابعاد المثير البسيطة نسبيا مثل شدة امثير او موقعه ان تكون قاعدة 
للتعزيز الفارق ولكن التعزيز الفارق يمكن ان يرتب بالنسبة للخواص المعقدة 
للمثرات وكذلك بالنسبة للعلاقات بين المثيرات . وعلى سبيل المثال فقد يتعلم 
الحمام نقر اللون الشاذ في مجموعة من ثلاثة ألوان تقدم له على المفاتيح ( مثلا 
اللون الأخضر في سلسلة الوان من الأحمر الى الأخضر المحمر ) . والتحكم في 
المثير القائم على العلاقات بين SL‏ وعلى الخواص المجردة للمثيرات هذا 
التحكم ينطوي على فئات معقدة من المثيرات التي يطلق عليها اسم المفاهيم 
concepts )‏ ( . وواقع الأمر ان المفاهيم بالنسبة لفئات المشيرات كالاجراءات 
بالنسبة لفئات الاستجابات . والحديث عن العلاقات كخواص للمثيرات 
يعني . ان Ly Wks Y oll‏ كأشياء أوحتى كأحداث متفردة في البيئة ‘ 
تماما ى) لا ينظر الى الاستجابات وكأنها بكل بساطة مجرد امور أو احداث متفردة 
فى البيئة . 
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من الممك. ان تكون الاستجابات المتتالية سلاسل أو وحدات 
من جاب 
سلوكية قائمة بذاتها . 


لو أننا قسمنا أي تعاقب سلوكي إلى عناصره فإنه يمكن لنا ان ننظر الى هذا 
التعاقب كمجموعة متتالية من الاجراءات المختلفة يمكن تحديد كل منها بالنتيجة 
العززة والتى تكون فرصة مواتية للبدء فى تعاقب جديد . ومثل هذا التعاقب 
يطلق عليه امت سلسلة من الاستجابات ( (response chain‏ . ومثال ملائم 
لذلك هو ضغط الفأر على الرافعة المعزز بالطعام . فنهوض الفأر الى مستوى 
الرافعة يحدث اتصالا بينه وبين تلك الرافعة والتي تعمل كفرصة للضغط على 
الرافعة والتي تؤ دي بدورها الى رؤ ية حبة الطعام » وهذا كله يهبىء الفرصة 
للفار للتحرك نحو وعاء الطعام وهكذا . وكل جزء من هذا التسلسل له وظيفة 
ثنائية أوها تعزيز الاستجابة السابقة له وثانبهم| تهيئة الظروف المناسبة للاستجابة 
التالية . 


وبهذه الطريقة فإن بعض اشكال تعاقب الاستجابات يمكن أن توضع في 
وحدات اصغر . ويمكن التثبت من مثل هذا التحليل تجريبيا بمشاهدة كيف ان 
كل عنصر من هذه العناصر مستقل عن العناصر الأخرى . وعلى سبيل المثال إذا 
كان الضغط على الرافعة لم يعد يؤدي الى إيجاد حبات الطعام فإن الضغط على 
هذه الرافعة يتضاءل اما اذا كانت حبة الطعام تقدم في معزل عن الضغط على 
الرافعة فإنها ستظل مع ذلك فرصة مناسبة للتحرك نحو الطعام . !© وبعبارة 
اخرى فإن تماسك اي عنصر من عناصر التعاقب لا يتغير بتغيبر الوسائل المعززة 
لعنصر آخر . 
وقد كان التحليل القائم على التسلسل هذا جزءاً من معالجات سكنر الأولية 
للسلوك التعاقبي . وفها بعد , على أية حال » فقد أصبح من الواضح أن بعض 
انماط السلوك التعاقبي لا يمكن اختزالها إلى نتائج مسلسلة .”© وعلى سبيل المثال 
Skinner (1934)‏ )1( 
Lashly (1951)‏ )2( 
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عندما يقوم كاتب آلة كاتبة ماهر بطبع كلمة مثل « أل » فإن حروف هذه الكلمة 
لا تشكل حافزا مميزا لطبع الحروف الخاصة بالكلمات التالية لتلك الكلمة OY‏ 
الضربات التالية التي سيقوم بها هذا الشخص ستكون قد نفذت حتى قبل ان 
يكون لحروف كلمة « أل » المطبوعة على الورقة اي تأثير كمثير ولأن الحروف 
وحدها لا يمكن ان تكون مثيرات مميزة لأي من الكلمات التالية ( مثلا كلمات مثل 
و اللذان ١.»‏ اللتان » « الذين » أو ر أل » وغير ذلك من الكلمات ) . ولكن هذا 
لا يعني ان السلوك التعاقبي لا يمكن ان يقوم أبدا على أساس التسلسل او أن 
السلوك التعاقبي يعتمد دائم| على وحدات سلوكية تمتد ( تتابع ) زمنيا ولا يمكن 
اختزاها إلى سلاسل من السلوك . وبعض التعاقبات يمكن ضم بعضها الى بعنض 
بحيث تعطي كل استجابة اشراطا مثيرا يسمح بفرصة تؤدي الى الاشراط التالي 
له » في حين أن البعض الآخر يمكن دمجها معا كي تبدو الاستجابات مرتبة ترتيبا 
صحيحا دون أن تعتمد على نتائج الاستجابات السابقة . وبالنسبة لكل تعاقب 
سلوكي فإن المشكلة هي قرار التجريب الذي يحدد نوع التعاقب . 

وقد اعترف سكنر بوجود هذه المشاكل وعلى الخصوص في تحليله للسلوك 
اللفظي . ” في كتابه الذي يحمل هذا الاسم وهو يعترف في هذا الكتاب Ob‏ 
تسلسل السلوك اللفظي:يمكن النظر اليه كفئة من فئات الاستجابات اللفظية 
المتفردة اسماها الاستجابة اللفظية الداخلية بين الالفاظ( (intraverbal‏ وقد 
وصف ايضا فئات الاستجابات اللفظية الأخرى وكذلك الاستجابات اللفظية 
الممتدة زمنيا التي اعترف بها ايضا كوحدات اجرائية معاسكة قائمة بذاتها . وفوا 
بعد قام بالتدليل على السلوك التتابعي الذي لا يمكن تفسيره بالتسلسل وبرهن على 
ذلك السلوك حتى عند الحمام . 0» ومع ذلك فإن معالجة سكنر للسلوك اللفظي 
ظلت موضع انتقاد شديد كما لو كان التسلسل هو الاساس الوحيد لتحليل 


الاستجابات اللفظية المتعاقبة؟ ولعل المشكلة التاريخية كانت تتمثل في أن العديد 
ا ا ل ا م 


(1) Skinner (1957) (3) e.g. Chomsky (1959) 
(2) Dews (1962) 


من الباحئين وقتذاك كانوا يشعرون ان الاختيار قد اقتحم على الاستجابة 
المسلسلة والوحدات المتعاقبة المترابطة بطرق اخرى . ولأنهم انكروا امكانية 
تضمين النوعين من التعاقب في التحليل السلوكي ٠»‏ فإن اكتشافهم لحقيقة ان 
التسلسل كان متضمنا في معالجحة سكنر للسلوك اللفظي من الواضح انه قدم هم 
الأرضية الكافية للوصول الى النتائج غير السليمة من أن الانواع الأحرى من 
السلوك التعاقبي كانت مستبعدة من التحليل . غير ان بعض هذه التعاقبات 
يمكن تجزيئها بطرق لا يمكن بها تجزىء غيرها من التعاقبات وهكذا فإن تفسير 
السلوك له ان يعترف بكلتا البئيتين التسلسلية والزمنية كخواص بديلة للسلوك 
التعاقبي . 

A‏ ينبغي على التحليلات الأجرائية ان تأخذ بعين الاعتبار كلا من 
العلاقات السلوكية التحكمية والعلاقات السلوكية التي تعتمد على 
الخصائص النوعية للكائنات . | 

تدل طبيعة الكائنات الحية على أن للكثير من الاستجابات نتائج خاصة تظهر 
بصورة آلية . فعند محاولة رؤ ية شيء دون مستوى النظر على سبيل المثال فإننا 
ننظر الى أسفل وليس إلى اعلى . وتستطيع الكائنات الحية أن تتعلم هذه النتائج 
للاستجابة. والتعزيز يستطيع وصف مثل هذا النوع من التعلم ولكنه لا يفسره 
لنا . وإحدى المهام الملقاة على عاتق التحليل التجريبي هي التمييز بين السلوك 
الناجم عن نتائج الاستجابات والسلوك الناجم عن مصادر اخرى ( على سبيل 
المثال السلوك الذي يتحدد ورائيا بالنسبة لكل نوع من أنواع الكائنات الحية ) . 

ولناحذ مثالا على ذلك التعلم الانطباعي ( الدمغي ) ( أي التعلم الذي 
يصعب محوه أو ازالته ) . ) imprinting‏ ( . فالبطة الصغيرة عندما تخرج من 
البيضة تجد امامها مثيرا متحركا ( متمثلا في البطة الأم ) وحتى منذ اليوم الأول 
لخروجها من البيضة تأخذ البطة الصغيرة في اقتفاء اثر هذا المثير وهي تتحرك 


(1) e.g. Hess (1973) 
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حوها هنا وهناك . وهنا يقال إن المثير قد انطبع لدى البطة الصغيرة ويصعب ان 
يمحى ولكن هذا المثير لا يمكن له ان يصدر الاستجابة التالية ببساطة . والنتيجة 
الطبيعية للمشي نحو المثير هو ان يظل قريبا » وهكذا فإن الخاصية الحاسمة للاثر 
المميز هي ان المثير المنطبع قد أصبح الآن معزّراً . ويمكن توضيح هذا الأمر بتغيير 
البيئة بحيث يصبح امثير المنطبع معتمداً على استجابة غير اتباع الأثر . وعلى سبيل 
الخال إذا كان باستطاعة البطة الصغيرة إضاءة صندوق مظلم يحتوي على مشير 
منطبع وذلك عن طريق النقر على مفتاح » وإذا كان الضوء يختفي اذا اتبعت 
البطة المثير فانها ستتوقف عن المشي ستظل تنقر بدلا من اتباع امثير ٠.‏ 


وكا هي الحال في العلاقة بين نظرية البطة الصغيرة والمشير المنطبع » فان 
العلاقة بين ضغط الفار على الرافعة وتقديم حبات الطعام هي علاقة تحكمية . 
فالبيئات الطبيعية لا تتضمن رافعات متصلة بمقدمات الطعام . 


والواقع أن الحجرات الاجرائية افا صممت be oly‏ هذه الترتيبات 
التحكمية على افتراض أن تحليل الترتيبات الطبيعية من المحتمل أن يكون بالغ 
السلوك النوعية الخاصة بأنواع الكائنات الحية . ويعترف العلماء بوجود مثل هذه 
فبرستر 9“ 5 M.‏ 
« إن مثل هذه الاستجابات ليست محكمية تماما . ويتم اختيارها لأنه يمكن تنفيذها 
بسهولة ولأنه يمكن تكرارها بسبرعة وعلى مدى فترة زمنية بدون إعياء . وان لعملية ثقر 
المفتاح عند odas p lhi‏ ورآثية معينة 5 فهي جزء من السلوك الخاص الذي يظهر مع 
التخطيط المحدد تحديداً دقيقاً» . 
ات ست ست ست سمه 
Peterson (1960)‏ )( 
Frester & Skinner (1957, p.7)‏ )2( 
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ونظراً لافتراض وجود المحددات الورائية للسلوك فى مواصفات الفئات 
الاجرائية فإنه من السخرية ان نرى أن اكتشاف خواص انواع الكائنات الحية 
مثل الضغط على الرافعة والنقر على المفتاح قد أصبح فيا بعد الأساس في نقد هذه 
النظرية . ويبدو ان هذه الاستجابات لم تكن تحكمية بدرجة كافية . 


والتشكيل الذاتي( عهاصهطوهغ سه ( © له أهمية خاصة نظراً لأنه تم اكتشافه 
في إطار البحث الاجرائي ولذلك فهو يوضح كيف أن النظرية الاجرائية يمكن لها 
ان تفسر مثل هذه الاكتشافات . وقد عرض التشكيل الذاتي في بادىء الأمر 
كبديل لتشكيل النقر على المفتاح . ففي الصندوق المعتاد لإجراء التجارب على 
الحا م يضاء المفتاح لوقت قصير أولا ثم تشغيل آلة تزويد الطعام بصورة مستقلة 
عن سلوك الحمام . وبعد عدة عروض لتقديم الطعام يبدأ الحمام بمواجهة المفتاح 
لم التقدم نحوه كلما أضىء المفتاح . وبعد عدة محاولات » وربمما لا تزيد على 
عشر محاولات » يبدأ الحمام في نقر المفتاح كلما اضىء . وقد استبعد احهّال ان 
النقر على المفتاح قد يستمر بسبب النتائج الناجمة عن ذلك » وذلك عن طريق 
توضيح أن النقر قد يستمر حتى عندما يتوقف تقديم الطعام عند النقر على 
المفتاح . ”'' وهنا يمكن القول إن النقر قد ترسخ عند المستويات التي أصبح من 
الممكن عندها اجراء محاولات بدون نقر( مع طعام لذلك السبب ) على النقر في 
محاولات اخرى . 


ولأن الأكل ينطوي على النقر كذلك فانه يمكن اعتبار التشكيل الذاتي اجراء 
اشراط استجابي مفر وض على استجابة هيكلية وأن ما ينطوي عليه نظريا يوازي 
ما spay‏ عليه التحكم الاجرائي للاستجابات الخاصة بالجهاز العصبي 
للاجراءات ولكن الارتباط بين هذه الاجراءات wl,‏ الإجابات التي حددت 


فسيولوجيا فقد كل دعم له . ولذلك فإن أحد المهام الملقاة على عاتق التحليل 


(1) Brown & Jenkins (1968) 
(2) Williams and Williams (1969) 
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التجريبي هو تحديد المدى الذي تعتمد بموجبه الاستجابة على نتائجها . ولذلك لا 
ينبغي اح التحكم الناجم عن الترتيبات البيئية امرأً مسلا به بل لا بد من البرهنة 


ويبقى السلوك الخرافي التجريبي مثلا آخر فقد لاحظ Sa‏ ان الاستجابة 
التي يعقبها تعزيز بمحض الصدفة قد تزداد حتى اذا لم تؤد الاستجابة الى 
التعزيز . وقد درس هذه الظاهرة عن طريق تقديم طعام لا يعتمد على الاستجابة 
الى ell‏ الذي حرم من الطعام وذلك كل ١5‏ ثانية . . والاستجابات التي 
كانت تحدث قبل تقديم وجبة من الطعام ( مثل حركة الرأس وسرعة مشية 
الطائر ) كان من المحتمل ان تتكرر وبالتالي من المحتمل ان تعقب مباشرة تقديم 
وجبات الطعام التالية . ومن خلال هذه التعاقبات العرضية للاستجابات 
والمعززات تطورت لدى الام استجابات نمطية وكانت هذه الاستجابات تختلف 
من حمامة لأخحرى وتغيرت تدريجيا بمرور الوقت ( وهذا ما يسمى بالانحراف 
« التوبوجرافي الطبيعي Topographical Drif«‏ ( . 


ولا زالت الخرافة موضع جدل . وعلى سبيل المثال لاحظ باحثون آخرون انه 
في مثل هذه الاجراءات يسيطر النقر في نهاية الأمر بحيث يصبح الاستجابة التي 
تسبق تقديم الطعام مباشرة؟ ولذلك فإننا نجد ان عددا كبيرا من الباحشين 
يناصرون الرأي القائل ان بعض الاستجابات مفضلة على غيرها لأسباب خاصة 
بنوع الكائن الحي وعلى أية حال » ورغم ان استجابة ما من غير المحتمل ان نظل 
قائمة ( على أساس خرافي ) لفترة طويلة من الوقت فان آثار مثل هذا الارتباط 
العرضى ينبغي ان يحسب حسابها في البحث الاجرائي . وعادة يكون من الصعب 
techs‏ اذا كانت الاستجابات قد حدثت بفعل هذه الترتيبات العرضية أو أنها 
نجمت مباشرة بفعل مثيرات بعينها . غير أن المشكلة الكبرى التي خلقتها ظاهرة 


الخرافة هي انه من السهل استخدامها لتفسير السلوك الذي لا يكن تفسيره بطريق 
Saee a‏ 


(1) Skinner (1948a) 
(2) Stoaddon & Simmelhag 
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اخرى . 

وقد أدرك سكنر « الخطوط الطبيعية المتداخلة التي يلتقي عندها كل من 
السلوك والبيئة والخطوط التي ينفصلان عندها عن بعضه]| )20 فحن تقسم 
السلوك الى فئات محددة ولكننا سرعان ما نفاجاً بأن الكائن الحي نفسه يتجاهل 
الحدود التي وضعتاها نحن o,‏ ولا تشعر النظرية الاجرائية earth‏ إزاء 
الشواهد التي تؤ يد أن بعض الاستجابات يمكن أن تترسخ بسهولة أكثر من غيرها 
من حيث أنها فئات إجرائية أو من حيث أن بعض التمييزات يمكن ان تعززها 
بعض العززات دون اخرى . فالتحليل الاجرائي يفترض منذ البداية ان 
الشروط التى تحدد اثر الاساليب على نتائج الترتيبات لا بد من تحديدها نفسها , 
وقد تبين ان بعض الاستجابات مثل نقر الحمام على المفتاح استجابات خاصة 
بنوع الكائن الحي اكثر ما كان يعتقد في بادىء الأمر ولكن توضيح مشل هذه 
الحدود اصبح بعد ذلك مسألة تجريبية اكثر منها قضية نظرية w,‏ 

3 السلوك حصيلة التطور : 

اختيار انماط السلوك أو بقائها عملية مستمرة طوال حياة الكائن الحي أمر 
التطور . وكلاهم| ينطويان على بعض الأسس الخاصة باختيار ما يبقى . وفي كل 
من الأحداث . 

فجموع أفراد الكائنات الحية هي أنواعها » وجماعات السلوك هي CLS‏ 
الاستجابات مثل السلوك الاجرائي والاجراءات المميزة والسلوك الاستجابي 

(1) Skinner (1935a, p. 40) (3) Schwartz (1974) 

(2) Skinner (1953, p. 94) (4) Skinner (1966, 1977) 
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وقد رفض دارون فكرة الأنواع غير القابلة للتطور . ”© من أجل فكرة الفعات 
التي يمكن تحديدها من خلال أصوها أو تطورها أكثر من التعرف عليها من خلال 
تشريحها . والتحليل السلوكي كذلك يستخدم أصول السلوك لتحديد فئات 
السلوك . وعلى سبيل المثال فإننا نفرق بين السلوك الفطري والسلوك الذي يعتمد 
على الخبرة مثلم نفرق بين السلوك الذي ينتج عن المثير والسلوك الذي تبقيه 
النتائج امترتبة عليه . وزيادة على ذلك فإن السلوك الناجم عن بعض الترتيبات 
يقوم على أساس قاعدة تطورية . ولا بد أن تكون قدرة السلوك على ان يتعزز 
بفعل بعض نتائجه امرا قد اكتسبه ( السلوك ) من خلال التطور . وإسهام 
التطور في مجال السلوك لا يقتصر على مجرد التفريق بين ما هو اجرائي وما هو 
استجابي . فكما رأينا أصبحت بعض أوجه هذا التفريق قديمة عديمة الفائدة 
وبدلا من ذلك فإنه يمكن الافتراض ان السلوك قد تشكل بفعل الترتييات 
التطورية وكذلك بفعل الترتيبات التي توجد في البيئة المعاصرة ( وعلى سبيل المثال 
فأنماط ا هجرة ربما تكون قد تشكلت تدريجيا مع انفصال الكتل الأرضية تدريجيا 
بفعل الاحقاب الجيولوجية ) . " وتُعَرّف النظرية الاجرائية عن طريق أساليب 
تحليل السلوك التي تسمح بانفصال بعض عناصره عن البعض الآخر » أكثر ما 
تُعرّف عن طريق تفضيل بعض العمليات السلوكية على غيرها من العمليات . 


مجاللات البحث 
مناهج البحث : 


ظلت دراسة تعلم الحيوان عبر تاريخها الطويل تستخدم مختلف أنواع صناديق 
الألغاز والمتاهات والممرات وغيرها من الأجهزة . وقد اعتقد الباحثون انه يمكن 
مقارنة ذكاء الحيوانات المختلفة إذا نظرنا إلى كيفية حصول التعلم بالسرعة الممكنة 
Charles Darwin (1859)‏ )1( 
Skinner (1975)‏ )2( 











في مختلف المواقف المحددة . وغالبا ما كانت الاعتبارات النظرية تمل الطريقة 
التي يتم بها تصميم اجهزة التعلم المختلفة » سواء أكان التعلم يتم في وحدات 
منفصلة يتعلمها الكائن او لا يتعلمها أو كان يتم على صورة متدرجة ومستمرة » 
وسواء أكان الكائن يتعلم القيام بحركات معينة ( أو تعلم الاستجابة ) أم كان 
يتعلم خواص بيئته ( تعلم المثير ) » وسواء أكانت نتائج الاستجابة تؤدي الى 
التعلم بصورة مباشرة أو إلى مجرد قيام الكائن بإظهار ما تعلمه بطرق اخرى . 

وكانت التغيرات في الاستجابة تقاس بطرق مختلفة في التجارب المختلفة طبقا 
لأجهزة القياس وأهداف التجارب غير أن المظهر المشترك في محتلف تصاميم 
التجارب كان يتمثل في أنه يمكن زيادة احهال الاستجابات إذا كان لما نتائج 
معينة . وكان يطلق على الرسوم البيانية التي توضح تغير التعلم أثناء التجربة اسم 
منحلیات التعلم » مثل الوقت اللازم للاستجابة الذي ينظر اليه كوظيفة ( أو 
دالة ) للمحاولات والنسب المئوية للاستجابات الصحيحة بالنسبة للمحاولات 
المتتالية » والحد الذي يصل اليه الكائن الحي في تحقيق معيار للاستجابة في مختلف 
مراحل التجربة . غير أن الاشكال التي ( تأخذها ) هذه المنحنيات تعتمد اعتادا 
كبيرا على الأجهزة المستخدمة والمقاييس المتبعة مما جعل من الصعب وصف تقدم 
التعلم بطريقة منتظمة . 

ونتمثل إحدى المشكلات في أشكال الأداء المعقد الذي كانت تتم دراسته في 
تجارب التعلم هذه . وعلى سبيل المثال فإن تسجيل المحاولات كان يتطلب من 
الفأر ان يمتنع عن دخول مر مسدود أثناء تعلمه طريقة في متاهة ما لم يكن مرتبطا 
بالضرورة بكيفية تقدم التعلى عند نقطة اختيار معينة في المتاهة . وبالااضافة الى 
ذلك فإن معدل الأداء لدى مجموعة من الكائنات لا يعكس بالضرورة أداء كل 
فرد من أفراد تلك المجموعة . ولثل هذه الأسباب فقد جرى تبسيط المتاهات 
بالغة التعقيد التي استخدمت في الدراسات الأولى حتى أنه لم يبق فيها سوى 
اخحتيار واحد في المتاهات المصممة على شكل الحرف اللاتيني آ أو حتى دون 
أي نقطة اخختياركا في المتاهات التي لا تزيد عن كونها مجرد ممر مستقيم . ولكن 
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اجراءات مثل هذا التبسيط على تصميم المتاهات لم تكن اكثر من مجرد حلول 
جزئية فحسب . فالأداء يمكن ان يتأثر بعوامل لا علاقة لها بالتعلم مثل الاتجاه 
الذي يواجهه الحيوان عند بدء التجربة » والروائح المتخلفة من التجارب على 
الحيوانات الأخرى » والطريقة التي بها يعامل المجر بون الحيوان عند إعادته من 
الصندوق الذي يصل إليه ( صندوق الهدف) الى الصندوق الذي تبدأ فيه 
التجربة ( صندوق الابتداء ) بل وحتى المساحة المتاحة للحيوان داخل الصندوق 
Gul‏ كي يهدىء الحيوان من سرعته حتى لا يصطدم رأسه بحائط الصندوق . 


وقام Ke‏ بتطوير جهازين تجريبيين مبتكرين ساه! في حل te‏ هذه 
المشكلات ووضعا الأساس للتطورات التالية التي أجريت على نظرية التعلم 
الاجرائية . وجاء هذان الابتكاران إلى حد ما كجزء من اهتامه بتخفيض حجم 
العمليات الخاصة بإعداد الحيوان E E‏ 
التجارب . كما أدت هذه المبتكرات الى التوصل الى معلومات ذات دلالات هامة 
في تحليل السلوك . وأول هذه الابتكارات كان تصميم جهاز يمكن للكائن داخله 
أن يصدر استجابات متكر رة يسهل تحديدها . وقد أطلق على هذا السلوك أسم 
( الاستجابة الاجرائية الحرة 655020188 free opera‏ ) وكلمة احرة تعني هنا 
ان سلوك الكائن لم , يكن قاصرا بصورة قسرية على المحاولات المنفصلة ( القائمة 
بذاتها ) کيا هي الحال داخل المتاهات والممرات › وكلمة اجرائية تعني أن 
الاههام الرئيسي منصب على الكيفية التي تؤثر الاستجابات من خلالها على البيئة 
وغالبا ما يشار الى هذا الجهاز باسم صندوق سكنر( عوط (Sy ( Skinner‏ هذه 
التسمية لم تعد شائعة الاستعمال في أدبيات التحليل السلوكي الحديثة » وبدلا 
من ذلك فإنه يطلق عليه عادة اسم 5 4 experimental chamber ) jlows|‏ ( 
أو ساحة التجارب( experimental space‏ ( أو تسمى باسم الكائن الذي 
يصمم الجهاز لاجراء التجارب عليه ( مثل غرفة الفئران أو غرفة الحمام ) . وقد 
كانت الفثران والحمام أكثر الكائنات المستخدمة في المختبسرات شيوعا في تحليل 
السلوك الاجرائي فالطعام الذي تتناوله وإعداد مساكنها ومدى قابليتها للاصابة 
Skinner (1930, 1938, 1950, 1956)‏ )1( 
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بالأمراض المختلفة من الأمور المعروفة جيداً كما ان صغر حجمها وتكلفتها 
البسيطة وحياتها الطويلة نسبيا كلها امور جعلتها كائنات مناسبة جدا لاجراء 
التجارب عليها . 

وغرفة التجارب النموذجية تشتمل على جهاز أو اكثر للاستجابة وأجهزة 
fee cls gall ove‏ الطعام والماء » وتشتمل كذلك على مصادر الإثارة مشل 
المصابيح ومكبرات الصوت . وتراقب الغرفة آليا عن بعد بأجهزة ترتب العلاقة 
بعد والتحكم الذاتي امر ضروري ف التجارب التي تتطلب تحديدا زمنيا دقيقا 
للعلاقة بين المثيرات والاستجابات وللعلاقة التي تولد آلاف الاستجابات من 
افراد الكائنات الحية كلا منها على حدة في الفترة الواحدة . ويحل الآن التحكم 
عن طريق الحاسب الآلي تدريجيا محل الأجهزة الكهر بائية الميكانيكية مثل اجهزة 

شکل ۱/۳ 
صندوق سكئر 





١-الجهاز‏ شغال . n Y‏ صدمة الأمان الجهاز غير شغال . 





التحويل الآلية والعدادات وغيرها التي كانت في الماضي تتحكم في التجارب في 
المختبرات الاجرائية المألوفة . 


تبرز رافغة من احد حوائط الغرفة يمكن ان يقوم الفأر بالضغط عليها . وبالقرب 
جهاز آخر موجود على الجانب الآخر من الحائط . وتشغيل الجهاز المزود لحبات 
الطعام يؤدي إلى إحداث صوت مميز وقد يكون توصيل الطعام مصحوبا أيضا 
بإضاءة لككوب الطعام . وتختلف غرفة الحمام عن غرفة الفثران في أن مفتاحا يحل 
قطعة بلاستكية مركبة خلف فتحة مستديرة في حائط الغرفة . وأحد اجزاء المفتاح 
عبارة عن مفتاح صغير يسجل نقر الحامة إذا كان النقر بقوة كافية . أما الجزء 
البلاستيكي فهو شبه شفاف في العادة حتى يمكن استخدام المصابيح أو أجهزة 
العرض الصغيرة جدا الموجودة خلف المفتاح لعرض الوان أو أشكال هندسية 
مرسومة عليها » وفتحة جهاز التغذية توجد تحت المفتاح وتتألف من طبق يرتفع 
حتى يصبح في متناول الحمامة عند تشغيله . وكا يحدث عند توصيل حبات 
صوتا مميزا ويكون جهاز الطعام مضاء عادة عند تشغيله . 


وبعض الغرف الخاصة قد تشتمل على أجهزة خاصة باستجابة واحدة أو بعدة 

استجابات في أي ترتيب معد مسبقا . وعلى سبيل المثال فقد تضم غرفة الحهام 

الخاصة بدراسة التفاعل بين استجابتين مفتاحين مثبتين الواحد بجانب الآخر على 

حائط الغرفة . ما تضم كل غرفة من الغرف النمطية كذلك مظاهر اخرى مثل 

مصدر أضواء يقدم إضاءة خافتة بصورة عامة » ونافذة صغيرة يشاهد منها 

المجرب ما يجري داخل الغرفة ومصادر أصوات لحجب الأصوات الخارجية 
mm‏ 1598 مه 





وكذلك إمكانيات التحكم في التهوية ودرجة الحرارة وغير ذلك : 


أما الابتكار الرئيسي الثاني لسكنر فقد كان القياس المباشر لسلوك الكائنات 
كل Je lew‏ حدة من حيث معدل الاستجابة وترددها ليحل محل القياس غير 
المباشر من سلوك الكائنات كمجموعات . ويطلق اسم المسجل التراكمي 
cumulative recorder (‏ ( على احد مشتقات هذا النوع من القياس .» وهو 
جهاز يسجل التغيرات ف معدل الاستجابات d‏ مختلف الأوقات بالتفصيل 
وبصورة مستمرة . وف هذا الجهاز يتحرك شريطمن الورق بسرعة ثابتة امام قلم 
خاص بتسجيل الاستجابات . وكل استجابة من الاستجابات تحرك القلم درجة 
الى اعلى على مسافة ثابتة على طول الشريط » وهكذا يقوم القلم برسم خط يرتفع 
ببطه إذا كانت الاستجابة بطيئة وبسرعة اذا كانت الاستجابة سريعة . ومن جهة 
I ap s‏ لم تكن هناك أية استجابة فإن القلم يظل يتحرك في مستوى 
واحد . وهكذا فإن ارتفاع الخط او حدته يتناسب مع نسبة الاستجابة . والأهم 
من ذلك فان التغيرات المؤ قتة التي تحصل على الاستجابة تظهر بوضوح بمثل هذه 
الطريقة في التسببيل . وعلى سبيل المثال فإن عددا ما من الاستجابات تد يصدر 
بطريقة مطردة او قد يتم ذلك على شكل دفعات سريعة يفصل بينها فترات من 
التوقف وينتج عن الأداء الأول تسجيل مطرد سلس بينا ينتج الأداء التالي 
تسجيلا يشبه درجات السلم وتظهر فيه الأجزاء المرتفعة للاستجابات والأجزاء 
المستوية للوقفات . وهكذا فان التسجيل التراكمي يعطي صورة مرئية كتفاصيل 
التغييرات في الاستجابات التي تحدث بين لحظة وأخرى على مدى عاءة فترات 


تجريبية . 


ومن الخواص المميزة للبحث الذي نجم عن هذه الابتكارات المنهجية التأكيد 
على سلو افراد الكائنات الحية . وأصبح هن غير الضروري إجراء التجارب 
على مجموعات كبيرة من هذه الكائنات ازاء وجود اجراءات تؤدي الى نتائج كبيرة 
موثوق بصحتها » ولذلك فقد أصبحت التجارب تجري على ثلالة أو أربعة 
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كائنات فحسب » وبعد ذلك يتم اغبت من صحة النتائج فيا يلي ذلك من 
أبحاث وهي التي تؤدي بدورها الى توسيع دائرة النتائج الاصلية . وهكذا فقد 
كان هذا التحليل التجريبي تراكميا بمعنى ان التجارب المتتالية يعتمد الواحد منها 
على ما سبقه من تجارب . ولذلك فان معيار الصدق يعتمد على ثبات واطراد اداء 
الكائن الواحد عن طريق إعادة التجربة بصورة منتظمة » أكثر من اعتاده على 
اختبارات الدلالة الاحصائية . فإذا كانت النتائج مغايرة لما هو متوقع فان الحل 
لذلك يتم عن طريق تحسين تفاصيل الخطوات للتعرف على مصدر التغاير وليس 
عن طريق زيادة عدد الكائنات التي تجري عليها التجارب . والحجة التي اعتمد 
عليهاة المهتمون ببذا النوع من التجريب هي أن علم السلوك الذي لا ينطبق على 
السلوك الفردي للكائنات علم محدود القيمة بالضرورة .. 
دراسة الحيوان : 

تكتسب الدراسة المعملية لسلوك الحيوان اهمية خاصة عندما تكون النتيجة 
غير واضحة بالبداهة . ولتوضيح ذلك سنضرب مثالا بحهامة داخل غرفة ذات 
مفتاح واحد » وانه قد تم فعلا تشكيل طريقة نقرها والمفتاح مضاء إضاءة بيضاء 
وان الجهاز معد بحيث ts‏ الحماامة جهاز الطعام عندما تنقر النقرة المائتين وقد 
تم الوصول الى هذا الحد بصورة تدريجية » أولا بظهور الطعام عند كل نقرة من 
نقر الحمام وبعد ذلك بعد النقرة الخامسة ثم بعد النقرة العاشرة وهكذا حتى تنقر 
الحماامة مائتي مرة ليظهر الطعام مرة واحدة . 

وشرط المائتي نقرة لظوور الطعام يطلق عليه اسم جدول التعزيز الثابت 
yay . (Fixed- ratio reinforcement schedule ) 4.2)‏ جدول ثابت لأن 
عدد مرات النقر اللازمة من معز ز لآخر ثابت » وثابت النسبة لأن الجدول يحدد 
نسبة النقر إلى المعزز ( أو ٠٠١‏ الى ١‏ ) . إذ ليس مطلوبا تعزيز كل نقرة حتى 
تظل الحمامة تنقر لأن الجدول يحدد لنا بكل بساطة كيف يمكن تحديد النقرة التي 
تؤدي الى الطعام . 


um‏ ۱۹۷ س 








ولنقل إن جهاز التغذية قد توقف عن العمل والح|مة واقفة امام المفتاح المضاء 
إضاءة بيضاء . ففي نهاية الامر » ولربما كان ذلك عدد من الثواني 7٠١‏ ثانية فقط 
أو ربما عدة دقائق » تقترب الحاهة من المفتاح وتبدأ في عملية النقر . وبعد بضع 
نقرات تبدأ بالنقر بمعدل اكثر من حمس نقرات في الثانية ولا تقف عن النقر عندما 
تستكمل ٠٠١‏ نقرة وآخر هذه النقرات تشغل جهاز الطعام فتأخذ الحمامة في 
الأكل . وبعد تقديم الطعام يمضي بعض الوقت قبل أن تعود الحمامة الى المفتاح 
وتبدأ جولة جديدة من النقر . وهذا هو الاداء الثابت النسبة النمطي ؛ وقفة بعد 
التعزيز يتبعها نقر سريع غير منفصل بالتعزيز التالي . 

إن هذا أمر يسهل جعل الحامة تؤديه . فهي تكسب طعاما كل يوم كي تحافظ 
على حياتها وصحتها طيلة وقت غير محدود » ولا ينبغي لنا ان نتدخل اللهم الا 
لترويدها بالماء وتنظيف الغرفة وملء وعاء الطعام . والآن فلنحاول مساعدة 
الحمامة على تقدير عدد النقرات المتبقية في دورة من الدورات وذلك عن طريق 
تقديم ألوان اخرى على المفتاح . فبعد كل تعزيز نجعل المفتاح ازرق اللون حتى 
تصل احمامة الى النقرة الخمسين . والنقرة الخمسين تحول لون المفتاح الى اللون 
الأخضر . وبعد سين نقرة اخرى يتحول المفتاح الى اللون الأخضر وبعد ذلك 
بخمسين نقرة يتحول إلى اللون الأحمر ومهذا تكون المائتا نقرة قد اكتملت 
والأخيرة منها تشغل جهاز الطعام فتأكل الحمامة ويتحول المفتاح إلى اللون 
الأزرق مرة ثانية' . 

ويظل عدد مرات النقرة اللازمة للطعام على حاله ولم يتغير سوى الضوء 
الموجود فوق المفتاح ولكن الأثر المدهش حقا والناجم عن إضافة هذه المشيرات 
الجديدة يتمثل في أن الحمامة تبطىء من سرعة نقرها فالوقفات التي تعقب 
التعزيز » عندما يكون المفتاح ازرق اللون » تستغرق وقتا اطول . وعندما 
يتحول المفتاح الى الضوء الأخضر بعد 00 نقرة فإن الحمامة قد تتوقف قبل أن تبدأ 
في ال 5٠‏ نقرة التالية . والملاحظ أنه عندما كان اللون الأبيض هو اللون السائد 
طوال الوقت لم تكن الحامة تقوم بأية وقفات . إلا أن الملاحظ بعد أن يصبح 
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المفتاح أنحضر اللون تنقر الحمامة خمسين نقرة الحرى ويتحول الى اللون الأصفر 
وهنا يكون احتال da LI Gig‏ احجالا قليلا جدا وسرعان ما تنقر الحمامة ال ٠١‏ 
نقرة الأخيرة وتحصل على الطعام . ولكن بعدها يصبح المفتاح ازرق وهنا تقف 
الحمامة وقفة طويلة مرة اخرى . 

فالمثيرات لم تساعدها والحمامة تستغرق وقتا أطول بين التعزيزات ما كانت 
تأخذه عندما كان المفتاح يظل أبيض اللون . ومع أن الحمامة كانت في السابق 
تحصل على مخصصاتها اليومية المناسبة من الطعام » فعليئا ان نراقبها بعناية حتى 
لا يتناقص تناولها للطعام بصورة كبيرة تدر يجيا . ولم يأت هذا نتيجة للتغيرات في 
الاستجابة المطلوبة للحصول على الطعام ولكنه جاء نتيجة لتغير فى الثيرات . 
فإضافة الألوان استطاعت تقسيم الخط المتصل من all‏ إل سلسلة من اربع 
rere‏ دوي د وهذا ما نطلق عليه اسى جداول التعزيز 
الثابتة النسبة والمسلسلة( 80165عطاء5 ia fixed - ratio‏ ) فالألوان تشبه 
حلقات السلسلة » ولكن على العكس من السلاسل الأقصر ذات الحلقات غير 
المتجانسة ( مثل الاقتراب من الرافعة » والضغط على الرافعة » والاقتراب من 
جهاز الاطعام » وتناول الطعام ) » فإن هذه السلسلة لا تعاسك بصورة 
متاسكة . 

في الضوء الأحمر النقر هو الذي يجلب الطعام » اما في الضوء الأزرق فالنقر لا 
يجلب الطعام إطلاقا . وفي أحسن حالاته فانه يؤدي إلى تحويل المفتاح الى اللون 
الأحضر ولكن اللقر عند وجود الضوء الأحضر لا يجلب الطعام كذلك . وعند 
تخفيض النقر في الفترة الزمنية الأولى من السلسلة فان الوقت الذي يمر بين تسليم 
وجبات الطعام يزداد ds.‏ الجداول المسلسلة فإن المثير يعزز الاستجابة بدرجة 
أقل كلما كان اكثر بعدا عن نباية السلسلة . 0» وحتى حرمان الحمامة من الطعام 
بصورة قاسية قد لا يؤدي الى ابطال النتيجة . أما ترتيب الألوان على شكل معين 
فهو أمر غير هام طالما ظل الترتيب ثابتا ما بين تقديم حبة طعام وأخرى . 
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(1) Gollub (1977) 








ويمكن تغيير أداء الحمامة بطرق أخرى . وعلى سبيل المثال فان زيادة عدد 
النقرات المطلوبة الى 5٠٠‏ نقرة يخفض من سرعة الىامة ويخلق وقفات ما بعد 
التعزيز وتوقفات متكررة للنقر أيضا . والأثر الناجم عن ذلك يطلق عليه اسم 
الاجهاد النسبي( kS ~ (ratio strain‏ يكن ان نتساءل كذلك عن الأثر الذي 
يحدثه تغيير عدد الألوان اأو انتظام تغير هذه الألوان في مواقع مختلفة على سلسلة 
تتابع النقر . ويمكن لناعن طريق التحليل أن نميز بين المتغيرات المامة وغير الهامة 
ولكن المهم هو أن نتيجة ذلك غير واضحة . فهي تنجم عن التحليل التجريبي 
وتحدث لكائنات اخحرى غير العام على الرغم من اختلاق الاستجابات 
ومتطلباتها واختلاف انواع المثيرات وطرق ترتيبها . وإذا اخذنا بعين الاعتبار ان 
هذه النتيجة يمكن تعميمها فانه يمكن ان يقال إن لها علاقة بسلوك الانسان كذلك 
فالكثير ما نقوم به من أعمال ينطوي على سلوك تسلسلي تتابعي »> الأمر الذي 
يجعلنا نتساءل فيا إذا كنا ثمارس عملنا اليومي تحت تأثير الاجهاد الناجم عن وجود 
الحلقات الكثيرة في سلسلة سلوكنا . 
Gy‏ هذا المثل لاحظنا كيف أن الاستجابة قد يضعفها ترتيب معين نختاره 
للمثيرات غير أنه يمكن زيادة الاستجابات التي حافظت على قوتها بفعل المعززات 
زيادة كبيرة عن طريق ترتيبات اخرى . وعلى سبيل المثال أمكن المحافظة على قيام 
قرد الشمبانزي بالضغط المستمر على زر كهربائي للحصول على كرات الطعام 
lab‏ لجدول ثابت النسبة مقداره ٤٠٠٠١‏ استجابة ٠.‏ وحتى في غياب أية 
استجابات اخحرى فإن توقفات ما بعد التعزيز كانت تتراوح ما بين عدة دقائق إلى 
٠‏ عدة ساعات ولكن عندما قمنا بتشغيل ضوء الاطعام المصاحب لتقديم حبات 
الطعام لفترة قصيرة بعد كل 4٠٠‏ عملية ضغط على الزر الكهر بائي ضمن النسبة 
المقررة ازدادت الاستجابة زيادة كبيرة واصبحت توقفات ما بعد التعزيز لا تزيد 
عن خمس دقائق . وتعتمد فعالية نظام التعزيز اعقادا أساسياً على العلاقات 
التفصيلية ما بين المثيرات اُميّرَة والاستجابات والنتائج . 
Findley & Brady (1965)‏ )1( 
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جداول التعزيز ) Reinforcement Schedules‏ ( تُظهر الأمثلة السابقة انه 
يمكن المحافظة على قدر كبير من السلوك حتى عندما تقوم الاستجابة العارضة 
بأحداث التعزيز وفئات الاستجابات التي تستطيع إعطاء نتائج مطردة قليلة 
نسبيا . فكسب الرهان ليس نتيجة مطردة لعملية المراهتة » والحصول على 
الاجابة ليس نتيجة حتمية لكل سؤ ال نسأله . وتعزيز كل استجابة من 
الاستجابات في أي فئة اجرائية لا يعدو كونه الاستثناء وليس القاعدة . ونظام 
التعزيز هو الذي يحدد تلك الاستجابات في الفئة الاجرائية التي يتم تعزيزها . 
ويكن لحداول التعزيز أن ترتب التعزيز وفق عدد الاستجابات المعززة بين 
الاستجابات الأخرى أو زمن حدوث الاستجابات أو معدها وعدد الاستجابات 
وزمنها ومتطلبات معدا يمكن ها ان تعمل معا بطرق متعددة كي تخلق جداول 
تعزيز أكثر تعقيدا . 

وقد أصبح تحليل أثر جداول التعزيز أمراً بالغ التعقيد من الناحية الفنية وعلى 
العكس من الأمور الأخرى المتعلقة بتحليل السلوك . لم تكن جداول التعزيز 
قائمة كموضوع مستقل حتى في وقت قريب جدا نسبيا .27 والسبب في قيامها 
يعود إلى النقص في حبات الطعام في إحدى عطل نباية أسبوع في أواسط 
الثلاثينات عندما كان سكنر يجري دراسة طويلة الأمد على ضغط الفشران على 
الرافعة . ”" وما لم يستطع سكنر الحصول عل المواد التي يصنع منها كرات 
الطعام تلك فقد قام باستخدام ما لديه من حزون منها بطريقة تحفظه لمدة 
طويلة » وتمثلت تلك الطريقة بأن اخذ يقدم حبات الطعام معدل حبة كل دقيقة 
للفئران التي تقوم بالضغط على إلرافعة » ولكن الفثران لم تتوقف عن تحريك 
الرافعة . ولاح ظ سكنر ان نمط أداء مميز قد اذ في الظهور لذلك فقد بدأ في إعداد 
ترتیبات اخرى مثل تقديم المعز زات بعد عدد ثابت من الاستجابات . 

وقد تعرضنا با لحديث عن بعض خواص جداول التعزيز الثابتة النسبة 
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(2) Skinner (1956) 





( ث. ن Fixed - ratio Schuules or FR‏ )ف الامثلة التي سقناها سابقا . , 
والذي يحدث أن آخر استجابة في عدد ثابت من الاستجابات یتم تعزیزها کا أ ن 
أداء الكائن يتألف عادة من فترة توقف تحدث بعد التعزيز يتبعها نسبة عالية وثابتة 
نسبيا من الاستجابات ويرتبط بجداول التعزيز الثابتة النسبة هذه جداول التعزيز 
المتغيرة النسبة م variable - ratio schedules ; VR )o‏ ( وتّثل نظاما يتغير 
فيه عدد الاستجابات من معزز لآخر . والنسب الفردية قد تتراوح ما بين 
استجابة واحدة الى ما يزيد على عدة اضعاف القيمة المتوسطة . ووجدول النسب 
المتغيرة شأنه في ذلك شأن جدول النسب الثابئة يحافظ على نسب عالية من 
الاستجابات إلا أنه بالنظر الى أن الاستجابة المفردة يتم تعزيزها احيانا بصورة تلي 
التعزيز السابق مباشرة فإن هذا الحدول ( النسب المتغيرة ) يميل الى الا يحدث أي 
توقفات بعد التعريز . وفى كلتا الحالتين ( جداول التعزيز الثابتة النسبة وجداول 
التعزيز المتغيرة النسبة ) فإن الانطفاء يتألف في العادة من تغيرات مفاجثة من نسبة 
استجابات عالية إلى غياب الاستجابات تماما » وهذه الجداول أميل الى ألا تؤدى 
الى حدوث تغيرات تدريجية ف نسبتها . l‏ 
وكمثال على السلوك الذي يؤديه نظام التعزيز المتغير النسبة يمكن ان نذكر 
اللعب بالة إسقاط النقود( machine‏ :510 ) ؛ وذلك ان نسبة من النقود التي 
يسقطها اللاعبون في الآلة تكون ما يحصل عليه احدهم تعزيز السلوك اللعب › 
cia case,‏ فقوي رن ماك اله ا عد 
مرات دون أن يحصل على شيء . فاستمراز الاستجابة ذات النسب المتغيرة قد 
تعتمد على الاستجابات المعززة المتاحة في وقت من الأوقات . وهكذا فإن 
خواص مثل هذا الجدول من التعزيز قد يناسب سلوك المقامرة عند الانسان . 
dy‏ جداو ل الفترات llڊتة) fixed interval ; F1‏ ( لا يتم تعزيز استجابة 
ما إلا بعد مرور فترة زمنية ثابتة معيئة بعد حدوث حادث ما . والاستجابات التي 
تحدث قبل هذه الفترة ليس لها أي تأثير وكمثال على ذلك لنأخذ الاستجابة الناحمة 
عن نظر إنسان ما إلى ساعته أثناء زمن يقضيه في محاضرة . فالمعزّز هنا هو رؤ يته 
۲ 


ان الوقت قد حان حتى يغادر قاعة المحاضرة . ومعاودة النظر في الساعة لا يجعل 
الساعة تسير بسرعة أسرع من سرعتها العروفة . والأداء الثابت الفترات يتألف 
عادة من استجابات تحدث في مدى نسبة قد تصل إلى صفر او استجابة تحدث في 
مدى نسبة منخفضة تتبعها نسب متزايدة فيا بعد خلال الفترة الزمنية الواحدة . 
filles‏ يمكن لنا ان نتوقع زيادة في مرات نظر الرجل الى ساعته كلما اقتربت 
المحاضرة من نبايتها . 

ونظام الفترات المتغيرة( F852 SUIS ( variable - interval ; VI‏ 
الاستجابة بعد انقضاء فترة زمنية محددة إلا أن الفترة الزمنية هنا تختلف من معزّز 
لآخر . وكما هي الحال في نظام الفترات الثابتة فإن الاستجابات التي تحدث قبل 
الوقت المحدد لا يكون ها أي تأثير ومثال ذلك في الحياة اليومية هو المكالمة الهاتفية 
مع صديق بعد أن نكون قد حاولنا ذلك ووجدنا الخط مشغولا . فالاتصال 
بالصديق فى هذه الحالة يعتمد على زمن محاولتنا الاتصال وليس على عدد محاولاتنا 
الاتصال به إذ لا بد من مرور فترة زمنية متغيرة تتوقف على الوقت الذي يمضي 
وصديقنا مشغول بالحديث مع شخص آخر . وحاولاتنا السابقة للاتصال لن 
تؤثر على طول الوقت الذي يمضي والخط لا زال مشغولا . 


وجداول الفترات المتغيرة تتعين بمتوسط الوقت الذي يمضي بين الفرص المتتالية 
التي يتوافر فيها المعرّز . ولما كانت الاستجابات يمكن أن تعزز مباشرة بعد آخر 
تعزيز او بعد ذلك بوقت طويل فإن هذه الجداول تحافظ بصورة نمطية على 
معدلات استجابة متوسطة وثابتة إلى حد كبير أكثر من احتفاظها بمعدلات تتغير 
تدريجيا . وزيادة على ذلك فطالما كانت الاستجابة فوق مستوى الحد الادنى فان 
نسبة تقديم المعززات تتحدد بمعدل الفترات المتداخلة للتعزيزات فهي لا تتأثر 
كثيرا بالتغيرات فى معدل الاستجابة . ولهذه الأسباب فان الأداء المتغير الفترات 
مفيد بشكل خاص كنخط ممثل المستوى الاساسي الذي يمكن ان تنبني عليه جميع 
الخطوات التالية ( مثل حقن المريض بالدواء ) . وعن طريق جداول التعزيز 
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الثابتة الفترات والمتغيرة الفترات تميل معدلات الاستجابة الى التناقص تدريجيا 
ببطه في حالة انطفائها ( اتعدامها ) . 
وهناك ف فثة احرى من جداول التعزيز تقوم على أساس توزيع الاستجابات 
زمنيا . وعلى سبيل المثال فإن نقر الحمامة على المفتاح قد لا يتعزز إلا إذا سبقته 
فترة. زمنية طوها ٠١‏ ثوان لا يكون فيها أي نقر . ولا كانت وحدة الاستجابة 
j jall‏ ة تتألف من فترة توقف مضافا إليها أحدى النقرات » وهذا ما يطلق عليه 
اسم التعزيز الفارق ذي المعدل المنخفض ات ف ض rate ; DRL‏ 
differential reinforcement of low‏ ( . وهذه الجداول والجداول الأخرى 
المرتبطة بها ( وعلى سبيل JEL‏ جداول التعزيز الفارق ذي المعدل المرتفع ت فم 
differential reinforcement of high rate ; DRH )‏ ( تعني أن معدل 
الاستجابات لا يمكن اعتباره مقياسا بسيطا لأثر التعزيز لأنها ( أي جداول 
التعزيز ) توضح ( شأنها في ذلك شأن قوة التعزيز وأوضاعه ( طوبرجرافيته ) أن 
معدل الاستجابة خاصية من خواص الاستجابة يمكن تعزيزها بدرجات مختلفة 
وفقا لظروف كل حالة . 
ويمكن ترتيب جداول التعزيز في مركبات ( توافقية ) محتلفة إذ يمكن دراسة 
التحكم التمييزي عن طريق تبديل جدول بحضور مثيرما بجدول آخر بحضور 
مثي رآخر . والمعززات المشروطة يمكن دراستها عن طريق جعل المعزّز في جدول 
ما مثيرا في جدول آخر يعمل في حضوره . كا يمكن دراسة الاختيار من بين 
المعز زات المختافة عن طريق تشغيل جدولين في آن واحد للوصول إلى استجابتين 
. مختلفتين . وعندما يعمل جدولان في آن واحد فان الكائنات RIT‏ 
الاستجابات على المعززات بنسبة المعززات التي سيرتبها كل منهما 
الظاهرة ينظر إليها كقانون عام من قوانين السلوك يطلق ليه نسم قانون | ا 
 ( matching law )‏ وهكذا فان تحليل الجداول قد یکول منا مناسبا لكثير من 
القضايا مثار الخلاف في سيكولوجية التعلم . eae‏ 
ويبدو تحت ظروف معينة أن أثر. الجداول هذا يفوق SF Gol hl‏ 


(1) Hermsteoin (1970) 
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للمثيرات كأن يكون المثير معز زا أم منقَراً . © وعلى سبيل المثل » القرد المقيد إلى 
كرسي ويتلقى الصدمات من قطب كهربائي مثبت إلى ذيله » وقد اعد له جدول 
فترات ثابتة لاعطائه الصدمات كل عش ردقائق لتدريبه على الضغط على الرافعة . 
وفي نهاية فترات كل منها عش ردقائق يؤدي ضغطه على الرافعة إلى إحداث صدمة 
كهر بائية . وبعد وضع القرد على الكرسي يبدأ في الضغط على الرافعة وأخيرا تمر 
عشر دقائق وعندما يضغط القرد على الرافعة بعد ذلك تحدث له الصدمة . ويقفز 
القزد قفزة قصيرة ويطلق صرخة طويلة حادة ويمتنع عن الضغط على الرافعة 
لبعض الوقت . وأخيرا يبدأ الضغط على الرافعة من جديد ويستجيب بسرعة 
متزايدة حتى تصيبه الصدمة في نباية فترة عشر الدقائق التالية . ويستمر هذا 
الأداء بصورة متكررة في جلسات يومية متتابعة . وعندما تدوقف الصدمات 
يتوقف القرد عن الضغط على الرافعة ويعود للضغط عندما تعود الصدمات . 
وعندما ترتفع حدة الصدمات يزداد ضغط القرد على الرافعة وتقل عندما تخف 
حدة الصا.مات . 

وتعتمد الصدمات كلية على سلوك القرد ويبدو أنها تعمل كمعززات أكثر مما 
تعمل كمعاقبات ويمكن الحصول على مثل هذا السلوك بطرق عدة كما تسهل 
المحافظة عليه . والتناقض الظاهري يتمثل في أن الصدمة ذاتها التي تحافظ على 
الاستجابة عندما تعطى للقرد وفقا لجدول الفترات الثابتة هي التي تكبت 
الاستجابة عندما تقوم بعد كل مرة بضغط فيها على الرافعة . ويبدو أن كون 
الصدمة معززا او معاقبا يتوقف على جدول تقديمها . ( وقولنا ان القرد مصاب 
بالماسوكية لا يفسر شيئا فالماسوكية اسم نطلقه على تلك الحالة التي يؤدي فيه 

لعب دور المعاقب ‏ يؤدي ( في الحقيقة ) دور المعزز . 

جوف يا لمهي مة التي تعطى في معزل عن السلوك استجابات يدوية 






شل ما RE‏ " وربا كان الأثر الذي تحدثه الصدمة من القوة إلى 
me‏ 
ل 8 )1977( Morse & Keller‏ )1( 
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(2) Hutchinson, Renfrew & Young (1971) 


الحد الذي يتغلب فيه الضغط على الرافعة » بحيث أن ضغط القرد على الرافعة 
يحدث على الرغم من الترتيبات التي ينشأ عنها العقاب وليس بشببها . وبعض 
الآثار الناجمة عن المثيرات التي تحدثها الاستجابة قد تكون علاقتها ضئيلة بكون 
الكائن نفسه قد تربى على تلك امثيرات ذاتها ( وفي مثال ذلك من سلوك الانسان 
نقول إن الأم التي تحاول إيقاف بكاء طفلها عن طريق الضرب قد تسبب له 
ولنفسها المتاعب لأن الضرب نفسه قد يؤدي الى حدوث الاستحتابة ذاتها التي 
تحاول الأم منع حدوثها ) . ولكن استمرار القرد في الضغط على الرافعة لم يتحدد 
عن طريق مقارنة نتائج الصدمة كاستجابة او للترتيبات المؤدية الى نتائج الصدمة 
كمثيرة للاستجابة وكعقاب . ان الموقف اكثر تعقيدا من ذلك ومثل هذه الأنواع 
من الأداء تظل موضع e dás‏ والواقع ان مثل ٭ذه الدراسات تصبح تافهة لو 
كان التنبت من صدق نتائجها امرا سهلا » وحتى اليوم لا نستطيم تقدير هذه 
الالواهر وما تنطوي عليه تقديرا تاما ولكن طالا ان السدرك الانساني نفسه 
ينطلوي على مشكلات مثل إيذاء النفس والخط هن قدرها فان اهتاءنا بمثل هذه 
القضايا يصبح له ما يبرره . 

الوظائف المتعددة( عطه41ء نط ءلم34-141 ) . والمثل السابق يوضح لا جرد 
اتساع مجال البحث في نظم التعزيز فحسب بل يوضع كذلك امرا هاما يتمثل في 
أن المثبرات والاستجابات لا تنطوو, في العادة على مجرد وظائف منعزلة » فالمثير 
الذي يعزز استجابة ما قد تكون له علاقة تمييزية بالنسبة لاستجابة اخرى وقد 
يتسبب في استجابة ثالثة . ومن هنا كانت مهمة التحليل التجريبي هي فك 
اشتباك مثل هذه العلاقات وتحليل شيء ما هو ببساطة تفتيته الى مكوناته وفي المثال 
التالي سنرى كيف ان الوظائف المتعددة للمثيرات يمكن توضيحها بصورة افضل 
وذلك عندما نبين كيف أن الصدمة الكهربائية وهي عقاب في العادة يمكن ان 
يكون لها وظيفة تمييرية . 

ففي واحد من اشراطين متواليين فإن نقر الحمام على المفتاح لا يترتب عليه اية 
نتائج أما في الاشراط الآخر فان كل نقرة تسبب حصول صدمة كهر بائية وبعض 
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النقر يؤدي الى الحصول على الطعام . 20 وفي الاشراط الأول يصبح النقر غير 
متكرر نسبيا : فالنقر الذي لا يحدث صدمة لا يؤدي الى الحصول على الطعام 
كذلك اما في الاشراط الثاني فإن النقر يزداد » اذ عندما يبدأ النقر في إحداث 
الصدمة فمعنى هذا ان هذا هو الشرط الذي يتم بموجبه الحصول على الطعام في 
عض الأحيان » وقد تستمر هذه النسبة العالية من النقر الذي يسبب الصدمة 
اكثر من النقر الذي لا يسببها حتى بعد توقف الحصول على الطعام » وهنا يتحير 
الملاحظ الذي لم يكن على علم بالعلاقة السابقة بين الطعام والصدمات عندما 
بشاهد هذا السلوك . ومعنى هذا ان الصدمة قد اكتسبت وظيفة تمييزية او بعبارة 
اخرى فإن الصدمة وليس غيابها هي المعزز للنقر المؤدي إلى الحصول على 
الطعام : 
والعلاقات المشامبة بين آثار التعزيز والتمييز والعقاب » قد تكون مناسبة 
للبحث في سلوك الإنسان » وعلى سبيل المثال فإن الطفل الذي تضربه امه قد 
بدفع والدیه الى ضربه من جديد لأنه يعرف أنها سوف تشعر بالندم بعد ذلك وأن 
هذا يعني انها سوف نوليه اهتامها ورعايتها اكثر ما كانت توليه له لو أنه ظل على 
علاقة هادئة معها ء وبذلك فان اهتام الأم قد يؤدي الى نتيجة تزيد في اهميتها 
عن نتيجة أي عقاب فعال يلقاه ذلك الطفل من والدته . 
ولا بد لتحليل الوظائف المتعددة من أن يؤ خذ بعض الاعتبار ما مر بالكائن 
من احداث في الماضي بالاضافة ال ظروفه الحالية الراهنة . فلنفترض ان 
المستوى الأساسي لضغط الفأر على الرافعة استمر ثابتا بفعل جدو ل لفترات تعزيز 
الطعام . ولو فرضنا على أداء.الفأر نغمة موسيقية مدتها دقيقتان يعقبها صدمة 
كهر بائية قصيرة » فإن الضغط على الرافعة سيقل اثناء النغمة » وقد أطلق على 
هذه الظاهرة اسم anxiety or conditional, _b| +! eel ol Glu!‏ ( 
essionاuppء‏ ' فالمثيرات المفروضة تنطوي على إجراء الاشراط الاستجابي : 
Holz & Azrin (1961)‏ )1( 
Estes & Skinner (1941)‏ )2( 
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فالمثير الأول وهو النغمة يعطي الإشارة الى المثير الثاني وهو الصدمة . 


وهذا الأجراء يؤثر على فئات عديدة من الاستجابات الأخرى بجانب الضغط 
على الرافعة ( مثل تصبب العرق وضربات القلب ) ومن المحتمل ان تثار لغة 
الانفعالات عندما يكرن لحادث ما أثر واسع يمتد عبر عدة فئات من الاستجابات 
ويغرينا هذا الحديث عن الخوف اوحتى القلق عند الفآر . غير أنه لا فائدة ترجى 
من قولنا ان الفأر توقف عن الضغط على الرافعة لأنه أصبح خائفا فأثر النغمة 
ضغط الفأر على الرافعة هو في المقام الأول الشيء الذي جعلدا نتحسدث عن 
الخوف . 

والمثير السابق للمثير المنفر » او النغمة » قد يكون مفروضا على مستويات 
أساسية أخرى من الاستجابة بالاضافة إلى الضغط على الرافعة المعزز بالطعام . 
فلو فرض هذا امثير ( الذي يسبق امثير المنفر ) على الضغط على الرافعة الذي 
يؤدي الى تجنب الصدمة لكان الضغط على الرافعة قد ازداد بدلا من أن يقل اثناء 
وجود النغمة الموسيقية » وزيادة على ذلك عندما يكون الكائن قد مر في السابق 
بمثل هذه الاستجابة القائمة على تجنب المثير( أو الصدمة ) فان ازدياد الاستجابة 
اثناء المثير الذي يسبق امثير المنفر سيستمر حتى بعد عودة الكائن الى جدول 
المستوى الأساسي ae‏ الطعام”“ وني هذا الخل فإن تعزيز الاستجابة يتطلب 
اخذ عدة عوامل بعين الاعتبار من بينها جدول التعزيز الراهن والمشيرات 
المفروضة وتجارب الكائن الحي السابقة . والتعرف على العوامل المتعددة التي 
تؤ ثر على السلوك والوظائف المتعددة التي يمكن للمثيرات والاستجابات ان تدخل 
فيها هي أمر اساسي في التحليل التجريبي للسلوك . 
دراسة الانسان : 

أظهرت تطبيقات النظرية الاجرائية على سلوك الانسان ان ءبادىء السلوك 
التي تم التوصل اليها في المختبرات مبادىء قابلة للتعميم ولذلك فإن التفريق بين 

(1) Herrnstein and Sidman (1958) 
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البحث الأساسي والبحث التطبيقي امر تحكمي في العادة » ومع ذلك فإن. الكثير 
بقدر ما كانت تهتم بتحديد أي خصائص السلوك الانساني هي خصائص ينفرد 
بها الانسان دون غيره من الكائنات » وأي هذه ا لخصائص تشكل قدرات نشترك 


وقد قامت بعض التجارب بتقصي بعض أنواع الاستجابات التي يكن 
تشكيلها عند الانسان » ومن هذه الأمثلة قياس انتفاضة ابهام اليد غير المرئية 
بمقياس الميكر وفولتات الخاصة بتقلصات العضلات”22 ويتمثل المعزز في زيادة 
عرض مرئي للعد كل منها يساوي مبلغا من امال » ففي اثناء الاستجابة 
الاساسية غير المعززة كانت انتفاضة الابهام في حدود 8 الى ٠‏ ميكر وفولت 
قليلة التكرار » أما في اثناء التعزيز فقد زادت الاستجابة الحاصلة ضمن هذه 
الحدود » وفى حالة الانطفاء كانت الاستجابة تعود الى ما يقرب من المستويات 
الأساسية » ومع أن هذا الاجراء كان له تأثي على السلوك إلا أن أيا من المشتركين 
في التجربة لم يستطع ان يذكر وجود انتفاضة للابهام او يدرك ما تحدئه 
المعززات . وهكذا كان ذكر هذه التجربة كثيرا ما يرد كدليل على أن آثار التعزيز 
لا تعتمد على إدراك الاستجابة المعززة او ترتييات حدوث التعزيز . 

وقامت تجارب اخحرى باختبار دور التعزيز في السلوك اللغوي اللفظي ٠‏ وعلى 
سبيل المثال فالاستجابات اللفظية مثل « نعم( 68لا ) » ود آهاع( (uh - huh‏ 
جرى استخدامها لتعزيز بعض فئات الاستجابة اللفظية ( مشل أسماء الجميع 
jad UF ( plural nouns )‏ 52 المحتوى المام في الحديث” وكانت بعض هذه 
التجارب مثاراً للجدل , غير أن الأمر لا يتطلب تجربة مخبرية حتى ندلل على Ol‏ 
استجابة المستمع يمكن لها ان تحافظ على استمرار المتكلم في السلوك اللفظي فنحن 


ثميل الى التوقف عن الكلام مع من لا يتجاوبون مع ما نقول ويمكن ان تؤثر 


(1) Hefferline & Keenan (1963) 
(2) Azrin, Holz, Ulrich & Goldiamond (1961); Greenspoon (1955) 
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النتائج المتنوعة ( مثل الااستجابة على سؤ ال ما أو تغيير تعابير الوجه ) على السلوك 
اللفظي » وما يجعل المتكلم يستمر في كلامه قد يختلف عم| يحدد ما يقوله ذلك 
المتكل, . وهذا دليل كاف على أن لغة التعزيز الوصفية مناسبة للسلوك اللفظي ١‏ 
ومع ان اشزيز يكن له ان يساعم في تعلم الل الا ان ذا لا يني ان الت 
يتعلمها الناس عن طريق التعزيز فقط . 

والتحكم في السلوك الإنساني عن طريق جداول التعزيز مجال له أهمية 
خاصة فالمهام التي تتطلب يقظة كاعمال المراقبة عن طريق الرادار مثال لهذه 
الدراسة”" اذ يضيء زر كهر بائي على الشاشة التي يجلس أمامها مراقب الرادار » 
ووفقا لمختلف جداول التعزيز تظهر الإشارة على الشاشة وأحيانا اخرى لا 
تظهر » وفي هذه الحالة التي نحن بصددها فإن اكتشاف الاشارة والابلاغ عنها 
يعملان عمل المعزز : فمختلف جداول إعطاء الإشارة للها معدلاات خاصة بها 
وما LU‏ معينة من الضغط على الأزرار » والمعدل العالي للملاحظة الذي تحدثه 
جداول النسبة المتغيرة له اهميته الخاصة لأن المراقب يكتشف إشارات أكثر يمكن 
الاعتاد عليها بصورة افضل من الشخص الذي يجلس وأمامه شاشة مضاءة 
بصورة مستمرة . 

وعلى ul‏ حال فهناك العديد من الأمثلة التي تدل على أن السلوك الاإنساني لم 
يكن حساسا بما بين جدوال التقرير من اخحتلاف » وعلى سبيل المغال فاذا قيل 
جما عة من الئاس إنهم اذا ضغطوا على مفتاح التلغراف فإن هذا الضغط سيؤدي 
الى ظهور نقاط على لوح ما يمكن فيا بعد استبدالها بنقود . فان هذه الجماعة 
ستضغط على المفتاح بمعدل عال وبدون تمييز دون اي اعتبار للجدول الذي 
يضغطون بموجبه كي يحصلوا على Vha‏ ولكن الآثار الذي تحدثها جداول 
التعزيز تظهر أن الكائن الحي يتأثر بنتائج السلوك الذي يقوم به » وهكذا فإن 
الأمر الذى كان مدعاة للحيرة إزاء هذه النتائج لم يكن كون الانسان يختلف عن 

(1) Holland (1958) 


(2) Weiner (1969) 
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eld‏ او الفئران بل كون الانسان اقل شأنا من الكائنات الأخرى في هذا الأمر 
اهام ٠»‏ فآثار الجداول امر أساسي لمعرفة مفهوم السببية لأن هذه الحداول تظهر ان 
هناك فرقا بين كون المعززات تحدث fad‏ عدد من الاستجابات او بالاستجابة في 
وقت معين أو بكون الاحداث يسببها السلوك أو بأنها ترتبط بالسلوك بطريقة 


وقد حلت هذه المشكلة عند اكتشاف أن انعدام الحساسية يتأتى بفعل 
ll ol Lal‏ تعطى'" فاذا كان الضغط على مفتاح التلغراف يتعزز بالعد الذي 
يمكن استبداله فيا بعد بالنقود فإن الانسان الذي يستقر سلوكه دون اية تعلهات 
يضغط على المفتاح بمعدلات مناسبة لنظام التعزيز القائم وقدأظهر هذا ان الانسان 
يتأثر بنتائج سلوكه » على أية حال . ولكن الأمر الأهم هو معرفة ان ذلك يظهر 
خاصية هامة من خواص التعليات اللفظية وهي ان الاستجابة التي تنجم عن 
التعليات غير حساسة لنتائجها . 


Ken ats‏ بين نوعين من السلوك : سلوك تحكمه ترتيبات معينة 
contingency - governed behavior )‏ ) ونتائجه تساعد على استمراره 
وسلوك تحكمه قواعد أو قرانين ( 910ة:اءط 4عهم»7مع - عاتم ) فالتاني تتم 
المحافظة عليه بسبب التقيد بالتعلمات اللفظية » واتباع التعليات يعني أن 
الانسان يؤدي ما يطلب منه أداؤه اكثر مما يعني ان الانسان يؤدي ما تحدده 
الترتيبات القائمة » ونحن عادة نصدر التعليات عندما يكون من غير المحتمل ان . 
تكون النتائج الطبيعية للسلوك فعالة في حد ذاتها » ومن بين الانجازات الرئيسية 
للسلوك الانساني اللفظي انه يسمح بالتحكم في السلوك عن طريق وصف 
الترتيبات التي تتوقف عليها النتائج عن طريق تعلهات لفظية أكثر مما يفعل ذلك 
عن طريق هذه الترتيبات ذاتها وهكذا فإن التعلمات قد تكون مفيدة في تثبيت 
السلوك الجديد بطريقة سريعة إلا انه من المحتمل ان تبرز المشكلات إذا لم يكن 
Skinner (1969)‏ )2( 
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يتحتم على المعالج السلوكي ان يقول للمريض ما ينبغي عليه عمله » وبذلك قد 
يجازف بمواجهة عدم قابلية السلوك للتكيف مع الظروف ام هل يقرر السلوك 
بطرق اخرى تستهلك الكثيرمن الوقت ؟ ان تحديد خواص التحكم القائم على 
التعليات هو لذلك امر هام في تحليل السلوك الانساني اللفظي . 

ومن الاتجاهات الحامة ني البحث الاجرائي الإنساني تحليل الأحداث 
الخاصة“ والحدث الخاص غير متاح إلا للانسان الذي يسلكه ولكن اللغة التي 
نستخدمها في الاحداث الخاصة يجب ان تبنى بشكل او بآخر على ما هو متاح 
للمجموعة الانسانية التي تستخدم تلك اللغة وإلا فكيف يمكن ان نقول إن تعلم 
لغة ما قد تم ؟ فالانتباه والتخيل والتفكير ليست حركات ولكن اعتبار هذه الأمور 
انواعا من السلوك يوحي بأن هناك طرقا يمكن ان نصل اليها بصورة تجريبية » 
وعلى سبيل المثال فإن اعتبار التصور نوما من الاستجابة كمقابل لشيء يستطيع 
الملاحظ أن يتملكه او لا يتملكه يثير إمكانية ان التصور البصري يمكن تعليمه ام 
لا . ويبدو ان الفنان يتعلم شيشا من هذا السلوك وهو ينتقل من الرسم 
التخطيطي من نموذج يراه امامه الى الرسم من الذاكرة دون وجود نموذج . ويمكن 
للتصور البصري هذا ان يتشكل بتعتيم منظر ما تدريجيا كما يصفه مشاهد او 
يدسسخه وزيادة الفترة الزمنية تدريجيا وببطه بين عرض المنظر ووصف المشاهد 
له » وقد اصبحت الدراسات المنظمة لمثل هذه الظواهر امراً OW UKE‏ وتثير 
احتالات لتحليل السلوك الانساني في المستقبل . 


مضامين النظرية الاجرائية 
المضامين النظرية 


اذا قلنا إن السلوك أمر يخضع للقواعد فمعنى هذا انه قابل للفهم ولو كانت 


(1) Skinner (1969) 
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أعمال الانسان أمور متقلبة لا نظام تخضع له لأصبح من الصعب علينا ان نتوقع 
اكتشاف مبادىء عامة نستطيع من خلاها تفسير تلك الأعمال . ومع ذلك فإن 
افتراض ان أعمال الاانسان لما مسبباتها أو أنها أعمال محددة أو يمكن التنبؤ بها 
يتضمن أموراً كشيرة بالنسبة للكثير من المفاهيم التقليدية مشل الحرية 
والمسؤ ولية ٠.‏ وبقدر ما نقول إن البيثة هي التي تسبب السلوك بقدر ما نقلل 
من احتّال أن الأفراد غير مسؤ ولين عن أعالمم . صحيح أننا نشمن ( نقدر ) 
الحرية ولكن الحرية تبدو متفقة مع وجهة النظر العلمية للسلوك . 


واللجوء الى مبدأ اللاحتمية في الفيزياء لا يحل هذه المشكلة فهذا المبدأ يقرر أن 
قدرتنا على قياس الأمور تتحدد إلى درجة معر وفة بالأساليب التي نستخدمها نحن 
بصورة جرئية لان الذين يقيسون السلوك ويعالجونه هم ايضا كائنات حية 
HS ga‏ 
والحرية تعني أننا نستطيع ان نختار فنحن احرار في اختيار اللعب أو العمل او 
قضاء وقت ما مع شخص دون آخر » وان نتقبل الاشياء | هي أو أن نسعى الى 
تغييرها . وف جميع الحالات فإن النتائج المحتملة لقيامنا بأي من هذه الخيارات 
يؤثر في الأمور التي نختارها t‏ وهذه النتائج المحتملة تدخل في قراراتنا من خلال 
الآخرين ويكاد يكون من الصعب علينا التفكير في أي قرار مسؤ ول من 
القرارات التي نتخذها في غياب الشروط التي تحدد لنا الأعمال المسؤ ولة عن 
الأعمال غير المسؤ ولة » ومن المحتمل الا تروق لنا تلك الحرية التي تعني تلك 
المواقف التي نكون فيها غير مبالين بالنتائج المحتملة لاختياراتنا » ومحاولة الهرواب 
من هذه الحتمية كان نحاول ان نقيم خياراتنا عن طريق الاختيار العشوائي 
المحض لا يحقق لنا اية حرية بل ان ذلك من شأنه التخلي عن الحرية وترك نتائج 
الامور للصدفة بدلا من التخطيط . 
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والمشكلة في جانب منها تنجم.عن الخلط بين مفهومين من مفاهيم الحرية » 
فالخيار بين الحرية والحتمية قضية فلسفية لها تاريخ طويل ولكن التفريق بين 
الحرية والإإكراه قضية امبيريقية تنطوي على نتائج تتعلق بالممارسات الاجتاعية 
والسياسية المختلفة . فنحن في حياتنا اليومية لا نهتم فيا إذا كانت خياراتنا حتمية 
أم لا بل بالكيفية التي تصبح معها خياراتنا حتمية » وءن الذي يحدد ذلك . وعلى 
سبيل المثال فقد يلتحق طالب بمقرر درامي جامعي لأنه يحب مادة ذلك المقرر ف 
حين نجد ان طالبا آخر يلتحق بمقرر دراسى لأنه احد المتطلبات الجامعية » 
فالالتحاق بمقرر ما امر يسهل التنبؤ به ولكن الخيار الأول فقطهو الذى يمكن ان 
نسمیه حیارا حرا اكثر منه خيارا قسريا . ۰ 

واذا ما تم تحديد الحرية بأنها إتاحة الخيارات عندها يمكن لنا ان نتفحصها 
تجريبيا وإذا قيل ان الكائن حر فقط عندما تتوفر ا-!نيارات ذإنه يمكن القول عندئذ 
إننا نشمن ( نقدر ) الحرية إذا كانت هذه الحرية تعني تنضيل إتاحة |.!نيارات من 
عدمه . وكمثال على ذلك all‏ فوس وهمزي بدراسة تفضيل الفثران المحرومة 
من الطعام لممرين دون غيرهما يؤ يدان الى الطعام . وأحد الممرين يتألف من 
طريق و حتمي » سبق تحديده ف حين يسمح الممر الآخر للفئران باختيار اي من 
بمر ين فرعيين يؤ ديان الى الطعام . ومن بين خمسة عشر فأرا جرت الدراسة عليها 
اختارت اربعة عشر منها الممر الذي يضم الممرين الفرعيين . ولوحظ سلوك 
مشابه el Al dee‏ 

وسواء كان لهذا التفضيل أصول من النشوء والتطور لنوع من الكائنات أو أنه 
كان مكتسبا إلى حد كبير أثناء Bm‏ الكائن الحي الفرد » فمن الواضح ان فكرة 
٠‏ الحرية لها مكان هام في تحليل السلوك ؤاذا ما تبين ان تفضيل الحرية موهبة فطرية 
للنوع -حتى عند الفئران والحمام فإن تفضيل الانسان للحرية يصبح له دلالة هامة 


ذات مغزى كبير : وينبغي الا يعزى تفضيل ا حرية الى ال مارسات التي تمتاز بها 


(1) Voss & Homzie (1970) 
(2) Catania (1975) 


=m VVE me 








ثقافات إنسانية دون غيرها . وفي هذه الحالة فإنه يمكن ان يتلاقى التحليل 
السلوكي مع المناهج البيولوجية لأنه يحسن بنا أن نفترض ان الكائنات التي تفضل 
الاختيار الحر على الاختيار الحتمى قد تميزت بميزة تطورية لا تمتاز بها تلك 
الكائنات التي لا تمتلك ذلك التفضيل . 


إن هذه المعالجة لما يتضمنه التحليل السلوكي من معان تضاف إلى مفهوم 
الحرية توضح كيف يمكن ان يمتد هذا التحليل الى قضايا هامة من قضايا 
الإنسان . ومثل هذه المناهمج يبدأ عادة بالقيام بتجربة على الحيوان لتوضيح بعض 
خواص السلوك الانسانى المعقد . ولكن عملية البدء بدراسة الحيوان لا يقصد 
من ورائها معرفة ما يمكن للحيوان أن يقوم به او LEY‏ بانه لا توجد اختلافات 
بين المواقف التي تجري فيها التجارب والمواقف الانسانية اليومية . وبدلا من 
ذلك فإننا نستخذم الموقف التجريبي البسيطعلى سلوك الحيوان لتوضيح المتغيرات 
التي تلعب دورها في المواقف الانسانية الأكثر تعقيدا . ويمكن ان نسوق مثالا على 
ذلك من التحليل التجريبي للتحكم الذاتي ٠.‏ 

ولنأخذ مثالا الحمامة التي حرمت من الطعام والتي تجد أمامها مفتاحين ويمكن 
إتاحة المفتاحين لها باضاءتههما لأنها لا يعملان إلا اذا اضيء كل منهما . ونقر 
الحمامة على المفتاح الأيسر يؤدي الى وصول الطعام في ثانيتين » اما النقر على 
المفتاح الأيمن فإنه هو الآخر يؤدي الى وصول الطعام ولكن ف اربع ثوان فقط 
وفقط بعد ان تکون اربع ثوان اخرى قد مرت قبل وصوله . وفي هذا الموقف Op‏ 
جميع الحمام بلا استثناء ينقر:على المفتاح الأيسر مفضلا الحصول على الطعام خلال 
ثانيتين بدلا من الانتظار اربع ثوان قبل الحصول عليه . وقد نقول ان الحمام لا 
يستطيع الانتظار او هو متسرع لا يعرف الصبر او انه يفتقر الى التحكم الذاتي 
الكانى . وان الحمام يختار بثقة المعزز الصغير السريع بدلا من الانتظار لوصول 
المعزز الكبير . ولكن لنتتح محال انحتيار آخر امام الحمامة » اذ سنقدم «فتاحا ثالثا 


(1) Rachlin & Green (1972) 





قبل عشر ثوان من إتاحة الفرصة لما للاختيار بين المفتاحين الأيسر والأيمن . فاذا 
نقرت الحامة على المفتاح الجديد فمعنى هذا ان تقديم المفتاح الأيسر فيا بعد 
سيصبح لاغيا وسيقدم المفتاح الايمن منفردا . وعندها فليس امام الحا مة من خيار 
سوى النقر على المفتاح الأيمن وهكذا فإنها ستحصل على الطعام بعد التأخير الذي 
يبلغ اربع ثوان . وهكذا وتحت هذه الظروف فان اللمامة ستأخذ بالنقر على 
المفتاح الثالث كلما كان متاحا وبذلك تلغي خيار المفتاح الأيسر من خياراتها 
القادمة . 


ويمكن تحليل أداء الحمامة كميًا فها يتعلق بمختلف اشكال تأخير التعزيز الذي 
يتراوح بين ثانيتين وأربع ثوان في مختلف أوقات التجربة . ويمكن ان يطلق على 
نقر الحمامة على المفتاح الثالث ( على أي حال لأغراض هذه الدراسة ) اسم 
استججابة الالتزاد( committment resp0 ٣e‏ ) . فالحامة عندما تنقر على هذا 
المفتاح الثالث إغا تلزم نفسها بالتعزيز المتأخر الأكبر . وعند الاختيار فإنه لا يمكن 
لسرعة حصول التعزيز ان يطغى على هذا الالتزام . 

والانسان نفسه يلتزم كذلك فعلى سبيل المثال فإن وضع الإنسان لنقوده في 
المصرف يمثل طريقة لكبح جماح دافع الشراء الذي قد لا يقاوم عندما تكون النقود 
متاحة ( ولوان البطاقات المعتمدة( 05ت )ذلع,ه ) قد قللت من فعالية مثل هذا 
النوع من الالتزام ) غير أن أحد الجوانب المهامة للمشل التجريبي المذكور انما 
يتمثل في أنه يوضح البعد السلوكي في التحكم الذاتي , فالالتزام نوع من أنواع 
الاستجابة . وعند الإنسان لا يعمل الالتزام عن طريق ازرار كهربائية بل انه 
يتخذ اشكالا متعددة مثل الوعود الشفوية والضمانات المكتوبة بل وحتى 
القرارات السرية الخاصة . وزيادة على ذلك فإن بعس اوجه الالترام فقط عند 
الانسان وليس جميع اشكال ذا الالتزام هي التي تعمل عن طريق عدم إتاحة 
الخيارات الا في وقت لاحق . ومع ذلك فإن النظر الى الالتزام كنوع من انواع 
الاستجابة يفنح العلريق أمامنا لدراسة خواصه . وتخطيط الالتزام هو في الواقع 
اقل اهمية من الشروط اللازمة لإثارته والنتائج المترتبة عليه . وقد نتحدث عن 
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التحكم الذاتي كنوع من العلاقة التفصيلية بين المثيرات المميزة والاستجابات 
والنتائج اكثر من الحديث عنه ( أي التحكم الذاتي ) كسمة عامة يمكن أن يمتلكها 
المرء أو لا يمتلكها . 
وهذان المثلان » الحرية والتحكم الذاتي » يوضحان مظهرين من مظاهر 
النظرية الاجرائية . الأول منهها هو التءرف على الخواص الأساسية للسلوك في 
وظائف امثير والاس:جابة . والثاني خلق لغة سلوكية فاعلة . ولا بد لهذه اللغة 
ان تسمح من خلال مفرداتها وبنيتها اللغوية » بوصف الظواهر اللغوية وصفا 
مترابطا ومن بين الجوانت الحامة من جوانب اللغة المعاصرة التي تستخدمها 
: النظرية الاجرائية التفريق بين إصدار الاستجابات وسحبها » واستتخدامها في 
التحكم التمييزي في استخدام الاستجابات التي تحددها المثيرات والقيود التي 
تفرضها القواعد اللغوية على استجابات التعزيز واستجابات المعاقبة اكثر Le‏ 
تفرضها الكائنات ال حية ذاتها . ومع ذلك فإنه حتى ابسط المفردات في هذه اللغة 
يمكن ها ان تسبب المتاعب ومثال ذلك الاستخدام التاريخي للاستجابة كأن تكون 
هذه الاستجابة استجابة لشيء ما ( أو مثير ) الأمر الذي يجعل من الصعب على 
الدارس ان يتصور كلفة الاستجابة ككلمة تعني إصدار الاستجابات ( أي 
الاستجابة المترتبة على النتائج ) . وهكذا فمم| لا شك فيه أن اللغة السلوكية 
سوف تتطور في خخط مواز للتقدم في التحليل التجريبي . 

واللغة السلوكية قد تكون مفيدة بخاصة اذا ما امتدت الى السلوك 
اللفظي . ١‏ فالتكلم والكتابة نوعان من السلوك ولكن المفردات التي نستخدمها 
في حياتنا اليومية تخلق المصاعب في وجه الوصف السلوكي . وكمثال على ذلك 
فنحن نتحدث عن استخدام الكلات ومع ذلك ففي هذه المفردات ( أي 
استخدام « وكلمات » ) لا نفرق بين السلوك الكلامي والسلوك الكتابي بل 
والاكثر من ذلك نحن ننظر الى الكليات وكأنها أشياء قابلة للتناول 


(1) Skinner (1957) 








( الاستتخدام ) اكثر من النظر إليها كأنواع من الاستجابات . والمناسبات 
المختلفة التي تحتم استخدام كلمات مختلفة تقدم لنا الأساس نحو تصنيف فئات 
السلوك اللغوي ومع ذلك فنحن عادة لا نقول إن مناسبات بعينها تخلق جملا 
بعينها . وبدلا من ذلك فنحن نغير العالم من حولنا عندما نقول إن الجمل تشير 
الى الأحداث أو إن الجمل تعبر عن الأحداث . ومع ان هذا الاستخدام ملائم 
للأثر الذي يتركه السلوك اللغوي على السامع او القارىء إلا انه في الوقت ذاته 
يعقد الوصف الذي يعطيه لسلوك المتكلم او الكاتب . 

اللغة. : إن الاستطراد في وصف التحليل السلوكي للغة يتعدى نطاق البحث 
الذي نحن بصدده . غير انه من الهم في هذا الصدد ان نشير الى ان مثل هذا 
الوصف معني في الأساس بوظائف السلوك اللغوي أكثر نما هو معني ببنية هذا 
السلوك . حقيقة إن الدراسات اللغوية في علم النفس المعرفي وعلم النفس 
اللغوي المعاصرين تؤكد على خواص قواعد اللغة والصوتيات ISM‏ 
والجمل » وهم| جانبان من جوانب البنية اللغوية ولكن التمييز الذي نقوم به على 
أساس الظروف المختلفة التي يمكن لأي جملة ان تقع ضمن نطاقها هو تمييز 
وظيفي . والوصف الوظيفي للسلوك اللغوي هو وصف يقوم على كيفية عمل 
الاستجابات اللغوية . فهذا الوصف يحاول تحديد الشروط التي تستعمل ضمن 
نطاقها الاستجابات اللغوية وما يترتب عليها من نتائج . وعلى سبيل JUL‏ فقد 
ننظر الى العبارات اللغوية التي لم يسبق إنا التلفظ بها عن طريق إظهار كيف 
تحددت أجزاؤها ( أي أجزاء العبارات اللغوية المختلفة مثل الكلمات وأجزاء 
اجملة والبنية القواعدية ) بفعل الجوانب الخاصة بالموقف الذي نحن بصدده . 
وبعبارة اخرى فإن كون الجمل اللغوية المفيدة التي نستخدمها لأول مرة جديدة 
انما يكون لآننا نستتخدم طرقا جديدة لربط فئات التعبير اللغوي القائمة ربطا 
جديدا . 


ولا ينبغي لنا ان نختار بين الوصف البنيوي والوصف الوظيفي للغة OF‏ كلا 


منهم| يكمل الآخر . ولسوء الحظ ظل موضوع السلوك اللغوي موضع جدل عبر 
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تاريخ علم النفس "١.‏ وظل الوصف البنيوي والوظيفي يباجم كل منهما AN‏ 
کا لو کانا متنافرین بدلا من ان يكونا متكاملين . ”2 وقد قام جزء كبير من الجدل 
على أساس من سوء الفهم المتبادل . وعلى سبيل المثال فإنه كثيرا ما ينظر الى كتاب 
السلوك اللفظي”" [LS‏ لو ان سكنر كان يشتق اللغات جميعا من الارتباطات بين 
مدير والاستجابة الموجودة في مختلف اشكال النظرية السلوكية . ومع.ذلك فان 
التسلسل( عمنصدنهطء ) لا يلعب دورا فيتحليل سكنر إلا في الفئة الخاصة من 
الاستجابات اللفظية المعروفة باسم ما بين الالفاظ( ela 0 455 ( intraverbals‏ 
العلاقات قد نوقشت كفئة خاصة من الاستجابات اللفظية يشير الى أن عمليات 
احرى » بالاضافة الى تسلسل الوحدات اللغوية قد ادخلت ايضا ضمن نطاق 
التحليل . وقد يكون المزيد من التقدم في معرفتنا باللغة لا زال ينتظر إحداث 
التكامل بين التحليل البنيوي لعلم النفس اللغوي المعاصر من جهة والتحليل 
الوظيفي لعملية وصف السلوك من جهة اخرى . 
المضامين العملية 

إن كون السلوك الانساني امرا محدداً او على الأقل أمرا يكن التنبؤ به ليس 
بطبيعة الحال حقيقة امبيريقية يطلب اثباتها او رفضها » بل هو افتراض ينطلق 
منه عادة العمل العلمي . وهذا لا يعني انه ينبغي علينا أن نؤثر في كل نمط من 
SLI but‏ أو أن نقوم بإعطاء التفسيرات له . فهناك حدود لمعرفتنا . وإنه لأمر 
مغر أن نطلب من عالم نفسي ان يقوم بشرح الأسباب التي تجعل شخصا ما 
يتصرف على الطريقة التي يتصرف بها » وما الذي ادى إلى عمل ما » أو كيف 
يكون لكل إنسان اهتاماته الخاصة او محاوفه او ارتباطاته . وعادة ما يمتلك هذا 
العالم القليل من المعلومات المتاحة بحيث لا يستطيع تقديم اكثر من تفسير 
معقول . وهذا الموقف في علم السلوك لا يختلف على أية حال عن غيره من 


(1) Catania (1972) ; Chomsky (1959); McCorquodale (1970), Skinner (1957) 
(2) Catania (1973b, 1978) (3) Skinner (1957) 
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المواقف بالنسبة للعلوم الأخرى وكا لا يمكن التقليل من شأن مبادىء علم 
الديناميكا الهوائية إذا عجزنا عن تفسير اتجاهات وحركات أو دورات ورقة شجر 
وهي تسقط فان مبادىء السلوك لا يمكن ابطالها إذا عجزنا عن تفسير التفاصيل 
الدقيقة . لأداء كائن حي في مناسبة ما . 


ومع ذلك فقد قدمت النظرية الاجرائية الكثير من تطبيقات مبادئها للمواقف 
العملية الإنسانية . ويتمثل الاختبار الصارم لمدى ملاءمة المبادىء السلوكية في 
مقدرتنا على التنبقٌ بالسلوك الاإنساني والتحكم فيه . والتحليل السلوكي 
التطبيقي يبدأ عادة بالتعرف على بعض المشكلات . وعلى سبيل المشال فبعض 
الناس قد يبطئون عملية الأكل او قد يوقفونها بحيث تصبح حياتهم معرضة 
للخطر . ومثل هؤ لاء الناس يقال عنهم انهم فاقدو الشهية( 6«16ممة ) . 
وغالبا ما يصبح مثل هؤلاء في حاجة الى الايداع في مؤسسة علاجية » واحد 
الحلول التي تقدم هي التغذية بالاكراه والآن اصبحت متاحة تلك الأساليب التي 
يمكن بواسطتها إعنادة السلوك الصحيح للأكل . 7 


واذا ما تم التعرف على السلوك الذي يراد خلقه او ابطاله فإن الخطوة التالية 
هي تحديد النتائج التي قد تكون مؤثرة في التوصل الى. التغيير المطلوب . ففي 
حالة مرض فقدان الشهية للطعام » فإن النتائج المعتادة المتمثلة في عملية تناول 
الطعام قد تصبح لأسباب خاصة غير ملائمة للمحافظة على عملية الأكل . إلا ان 
أفاط السلوك التي قد يمارسها الشخص المصاب من المحتهل ان تدل على العوامل 
الأخرى التي يمكن ان تكون معززة لعملية الأكل هذه . وعلى سبيل المثال إذا 
كان المصاب بفقدان الشهية للطعام يقضي وقتا طويلا في مشاهدة التلفاز فإنه 
يمكن جعل هذه العملية عملية مترتبة على تناول الطعام . وفي كثير من الأحيان 
تكون الأعمال غير الملموسة مثل الابتسامة وغيرها من مواقف التفاعل الاجتاعية 
البسيطة بين القيءين على رعاية المريض والمريض نفسه ذات نتائج قوية يمكن بها 


(1) Bachrach, Erwin & Mohr (1965) 


m V¥* = 


وس تست 
3 








تغيير السلوك . 


غير انه لا يكفي في حالة شدة مرض فقدان الشهية للطعام ان يجعل مشاهدة 
التلفزيون أو أية معززات اخرى معتمدة عل تناول الطعام . فاذا لم يحدث 
تناول الطعام فكيف يمكن تعزيزه ؟ ومجرد اخبار المريض بأننا أعددنا له مثل هذا 
الترتيب ( أي الربط بين مشاهدة التلفاز والاكل ) قد لا يجدي فتيلا . إذ لا بد في 
هذه الحالة من إعداد ILLL gli y‏ المريض يمكن به تشكيل السلوك المطلوب : 
فإذا كان المريض يتناول الطعام بمساعدة بمرض فان البرنامج العلاجي قد يبدأ 
بتحديد ظروف دقيقة جدا مشل تشغيل جهاز التلفزيون بعد تقديم بعض 
اللقهات ; وتدر يجيا بل وربما عبر فترة قد تمتد أسابيع فان مشاهدة التلفزيون 
وغيره من المساعدات قد تعد بحيث تعتمد على إمساك المريض بأدوات الأكل 
والتقاط الطعام بها وفي نهاية الأمر تناوله للطعام . 


وحتى بعد أن يتجاوز المريض بفقدان الشهية مرحلة الانتقال من الاطعام 
( عن طريق ممرض ) إلى مرحلة تناول الطعام بنفسه فإن المشكلة لم تكن قد 
حلت بأكملها بعد . ومن المهم عندئذ إقامة التحكم التمييزي عن طريق المثيرات 
المرتبطة بوقت تناول الطعام حتى لا يغفل المريض عن تناول الطعام . واذا كان 
للسلوك السليم أن يستمر بعد مغادرة المريض مصح العلاج فلا بد من تنظيم 
البيئة المنزلية بحيث يمكن المحافظة على السلوك الذى امكن تكوينه . وهكذا فإن 
الطريقة التطبيقية تشتمل على عناصر مثل تحديد التشير المطلوب في السلوك 
والتعرف على المعززات الهامة وبناء التحكم في المثيرات وتصميم البيئة العامة 
الصالحة للمحافظة على السلوك اذا ما تمت إقامته . 

وفي جميع مراحل التحليل السلوكي التطبيقي لا بد من تسجيل السلوك حتى 
يمكن توثيق جميع التغيبرات التي تحدث ولا بد ان يسمح تصميم الأجراءات 
المعدة للمحلل السلوكي بتحديد المتغيرات التي كان لا أكبر الأثر في إحداث 
السلوك الجديد ولسوف يظل التطبيق محدود القيمة إذا لم يكن من الممكن ايصال 

۲ ش 


نتائجه للآخرين . ولكن المواقف التطبيقية ليست اصعب من مواقف التجريب 
في المختبر فحسب بل إن الاهام بالتصميم التجريبي لا بد له أن يذعن لاهټامات 
الشخص الذي نرغب في تغيير سلوكه . على سبيل المثال إذا ما استتخدم التعزيز 
لتدريب طفل de Lie ok‏ الإخراج ( cx ON aU. ( Toilet training‏ 
الخطأ إطفاء هذا السلوك لمجرد البرهنة على أن هذا السلوك قد حدث بسبب 
التعزيز لا بسبب بعض العوامل الأخرى . 
ومثل هذه الاعتبارات كان لها تأثيرها على بعض جوانب طريقة التحليل السلوكي 
التطبيقى ولكن لما كان هذا التحليل يؤ كد تأكيدا مشابها على سلوك الأفراد فإنه لا 
زال يشترك في الكثير من أوجه الشبه مع طرق البحث الأساسية في النظرية 
الاجرائية . 

ومن التطبيقات الأخرى التي ينظر اليها في هذا المجال التعليم المبرمج وإدارة 
الصفوف الدراسية في المدارس الابتدائية وتعليم المتاخرين عقليا وتعديل السلوك 
المرضي . ومثل هذه التطبيقات تتراوح ما بين تشكيل المهارات عند الأفراد الى 
وضع نظام للترتيبات والمعززات لمجموعات الأفراد ( على سبيل الخال التعامل 
بالعملات الرمزية ( الماركات ) token economies‏ ( © ولعل النجاح الذي 
حظيت به هذه النظرية في تطبيقها يمثل أساسا قويا للاهتام بالتحليل السلوكي 
وعلى سبيل المثال فان التطبيقات الأولى على فصول الدراسة في المدارس الابتدائية 
كانت تؤكد على إجراءات المحافظة على النظام داخل الفصل ومنها على سبيل 
المثال تعزيز السلوك المتمثل في الجلوس على مقاعد الدراسة . ومع أن هذه 
الاجراءات تناسب المدرس إلا أنه لم يكن واضحا مدى الفائدة التي يمكن 
للطلاب ان يحققوها من ذلك فالتعليم لم يتحسن بالضرورة من جراء ذلك w,‏ 
وقضية من يقرر أي سلوك ينبغي تغييره قد تكون قضية اخلاقية او قانونية . وهذا 
ما يطمثننا بالنسبة لحقيقة كون طرق التحليل السلوكي طرقا متاحة للجميع وأن 

(1) Ayllon and Azrin (1968) 


(2) Winett & Winkler (1972) 





القضايا الأخلاقية تعطي كل عناية وصراحة عند تقرير مدى التدحل السلوكي في 
المواقف التربوية والعلاجية . إلا أنه ينبغي ان نحذر من gw‏ £ استخدام 
التكنولوجيا السلوكية بيها نحن نبحث عن أقصى فائدة ترجى منها . 


الخلاصة 
تعرضنا في هذه الدراسة للنظرية الاجرائية وإلى بعض جوانبها التاريخية 
ومفاهيمها الأساسية ونقاط الجدل حوطا . غير أننا في هذا المجال المحدود لا بد أن 
نكون قد أغفلنا بعض جوانبها الهامة المتمثلة في الاتصال المباشر مع السلوك . 
وكيا هو معترف عند التفريق بين السلوك القائم على أداء المهام الخاصة والسلوك 
القائم على القوانين فلا يوجد هناك ديل لعملي تشكيل تقر الام عل 
الفاح UT ASL o‏ تغيير مؤ شرات نظم التعزيز . 


« في لحظة واحدة تحول علم النفس بالتسبة لهؤ لاء الطلاب من شيء نقرأ عنه الى نشاط عملي 
فعال كان له أثر على محالات واسعة من السلوك في التو واللحظة وبطريقة منظمة . وبالنسية 
هر لاء الطلاب كانت نتيجة التجربة اكثر أهمية عا يكن ان يقال عنها . ومع أنه في وقت من 
الأوقات كان عدم القدرة على التعبير عند أولئك الذين كانت دراسة علم النفس عندهم لا 
تنفصل عن التحكم الوظيفي لسلوك الحيوانات الفردية شارة الفخر والاعتزاز إلا أن 
اهتامهم كان اعمق من ذلك وأبلغ إذ كان يتمثل في الدوافع الأساسية التي تكمن وراء العمل 
الذي يتومون بأدائه . . ولعل من الملامح الحامة التي وردت في كتابي سلوك الكائنات الحية 
وجا The Behavior of Organisms & Schedules of Reinforcement )jı jعتl| J‏ ( 
استخدام التسجيل التراكمي لاكتشاف مجرى الأحداث بصورة مستمرة وفي الوقت المناسب 
ولذلك فاه ( سلوك الكائنات الحية ونظم التعزيز ) يحاكيان » للقارىء » الخبرة المباشرة 
التي يمر بها الشخص الذي يقوم بالتجربة وقت اجرائه لها . . وبالنسبة للبعض من هؤلاء 
الطلاب كان هناك شعور بالإنجاز السحري الذي يتصف jens‏ اللعب كلما كان كل 
اجراء يتحول الى تحكم سلوكي منظم » o‏ 


(1) Ferster (1978, P. 348). 
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وقد بدأنا بعبارة حول مدى كفاية السلوك كموضوع قائم في حد ذاته . ولعل 
من المناسب ان ننهي هذا المقال بتلخيص للتقاط الأساسية التي وردت فيه » ففي 
مقال يحمل عنوان : هل نظريات التعلم ضرورية Are Theories of f‏ ( 
ok a ou p&o o ™ Learining Necessary ? )‏ التعلم السلوكية وتلك 
النظريات التي تعتمد على ابعاد ونظم غير سلوكية . والنتيجة التي توصل اليها 
هي ليس رفض النظريات في مجملها . بل رفض هذه النظريات : 

١‏ ربا كان الاستغناء عن النظريات كلية عمل يدل على البراعة ويصعب علينا توقع قيامه 
كاتجاه عملي عام . حقيقة ان النظريات فيها أنواع من المتعة ولكن من المحتمل ان يكون 
أسرع تقدم تم التوصل اليه نحو تحقيق فهم للتعلم والاستمتاع به قد تم عن طريق البحث 
الذي لم يكن قد أعد في الأصل لاختبار النظريات . . . . ولكن هذا لا يبطل أهمية قيام 
النظرية بمعان اخرى . ان وراء مجموعة العلاقات المتجانسة تكمن الحاجة الى صياغة 
المعلومات والبيانات المتاحة في عدد محدود من المصطلحات الفنية . والبناء النظري قد يؤدي 
إلى تعميم أوسع مدى ما يتيحه لنا جرد تجميع المعلومات بعضها فوق بعض . ولكن مثل هذا 
البناء النظري لن يشير إلى نظام آخر له أبعاده ولذلك فلن يشمله التعريف الحالي للنظرية . 
وهذا البناء لن يقف عائقا في وجه بحثنا عن العلاقات الوظيفية لان هذا البناء لن تقوم له 
قائمة الا بعد ان نكون قد أوجدنا المتغيرات اللازمة وقمنا بدراستها . وقد يصعب علينا فهم 
مثل هذا البناء ولكننا لن نسىء فهمه بسهولة بعد ذلك ولن نقيم في وجهه الاعتزاضات مثل 
تلك التي تعترض غيره من النظريات » .9) 


ويبدو أننا على استعداد لتقبل النظرية بهذا المعنى . 


fee 


(1) Skinner (1950, pp. 215 - 216) 
(2) Ferster (1978, p. 348) 
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نظرة عامة : 


النظرية الجشطلتية واحدة من بين عدة مدارس فكرية متنافسة ظهرت في 
العقد الاول من القرن العشرين كنوع من الاحتجاج على الأوضاع الفكرية 
السائدة آنذاك والمتمثلة بالنظريات الميكانيكية والترابطية . فقد طغت نظرية علم 
النفس التي صاغها ويلهلم فونت ct tted fe(Wilhelm Wundt)«o.yF‏ 
مفهوم نيوتن للكون » على المجال الفكري منذ بداية القرن . وكانت هذه 
النظرية تعتبر علم النفس علم الحياة العقلية أو العلم المكمل للعلوم الطبيعية 
الأحرى مثل الفيزياء والكيمياء . فالنفس( عاعلزوم ) في محتواها يمكن 
تقسيمها » عن طريق الاستبطان الدقيق ( كا يقوم به اللاحظ المتمكن 
وا متدرب ) » الى عناصرها الحزئية . والقوانين التي يمكن بمقتضاها ربط هذه 
العناصر بعضها بالبعض الآخر من أجل تشكيل ١‏ الكل ؛ العقلي . والوصول الى 
فهم لهذا الكل العقلي يتطلب ضرورة فهم عناصره الحزئية وكيف تتشابك هذه 
ر الذرات » النفسية بعضها ببعض . 

وقد عارضت النظرية الحشطلتية وشقيقاتها ( أي مدرسة الكيفية الجشطلتية 
والمدرسة « الكلية » و« نظرية الطبقات » وغيرها ) هذه النظرة الى النفس 
الانسانية المتمثلةفي أن هذه النفس ليست اكثر من المجموع الكلي لأجزائها المكونة 
ها ( والمتمثلة في الأحاسيس والمشاعر وغيرها ) . أليس العقل اكثر من جرد 
مجموعة أو خليطمما يحتويه ؟ أليست الألحان الموسيقية اكثر بكثير من مجرد النغمات 
المتوالية التي تتكون منها ؟ وهل المربع هو مجرد مجموع أربعة خطوط مستقيمة 
متساوية وأربع زاويا قائمة ؟ أليست السيمفونية شيئا يختلف كل الاختلاف عن 
مجرد مجموع الأصوات التي تصنعها مجموعة مختلفة من الموسيقيين عن طريق 








مجموعة من الآلات الموسيقية في آن واحد وفي غرفة واحدة ؟ والشيء الذي أدى 
إلى ظهور النظرية الجشطلتية والنظريات الأخصرى المنافسة لها يمثل الاعتقاد 
الراسخ بأن الصورة الآلية الارتباطية الخاملة للنفس البشرية لا تعبر بحق عن 
الطبيعة الفنية الخلاقة ذات الطبيعة المعقدة التنظيم للعمليات والحوادث 
العقلية . 


والنظرية الجشطلتية اكثر المدارس الكلية تحديدا واكثرها اعتادا على البيانات 
التجريبية ولذلك كانت اكثرها نجاحا وابعدها اثرا . وكان اهتامها الأول منصبا 
عل سيكولوجية التفكبر ( وهو عملية غالبا ما تظهر نخصائص لا يمكن تفسيرها 
تفسيرا مناسبا بمجرد النظر في الأجزاء فحسب) وعلى مشاكل المعرفة بصورة 
عامة . وسرعان ما امتدت النظرية إلى مجالات حل المشسكلات والإدراك 
والجماليات والشخصية وعلم النفس الاجتاعي . حقيقة إن النظرية المشطلتية 
ليست نظرية من نظريات التعلم في الأساس ولكن هناك الكثير مما يمكنها تقديمه 


الموضوع التعلم ‏ كما أها ( أي النظرية الجشطلتية ) تقدم الكثير من المقترحات 


الأساسية والمليئة بالحماس لعملية التعليم التي تنطلق من معطيات التعلم 
الرئيسية بصورة مباشرة . 

sh ds‏ علاء النظرية الجشطلتية أنه اذا ما أردنا أن نفهم لماذا يقوم الكائن 
بالسلوك الذي يسلكه فلا بد لنا من أن نفهم كيف يدرك هذا الكائن نفسه 
والموقف الذي يجد فيه نفسه » ومن هنا كان الادراك من القضايا الأساسية في 
التحليل الجشطلتي بمختلف اشكاله . والواقع أن التعلم ينطوي على رؤية 
الأشياء او إدراكها ىا هي على حقيقتها . والتعلم » في صورته النموذجية » 
عملية انتقال من موقف غامض لا معنى له او موقف لا ندري كنهه إلى حالة 
يصبح معها ما كان غير معروف أو غير مفهوم أمرا في غاية الوضوح . ويعبر عن 
معنى ما ويمكن فهمه والتكيف معه في التو واللحظة . 

لذلك تختلف الطريقة الجشطلتية في فهمها للتعلى اختلافا جذريا عن وجهات 

۳۲ 


النظر السسابقة » بل إنها تتناقض تناقضا حادا مع وجهات النظر المعاصرة لها 
والخاصة بالتعلم والتي تقوم على التركيز على قضايا مثل كيفية ارتباط المثير الشرطي 
باللثير غير الشرطي عند ما يسحب او يستخرج الاستجابة الشرطية او كيف يمكن 
للمثير المعز ز ان يزيد من احتال صدور استجابة وسيلية خاصة بحضور مثير نميز 
أو كيف يمكن لمقاطع الأصوات التي لا معنى لها عندما تنطق فرادى ان ترتبط معاً 
في التعلم التسلسلي . فالتعلم y‏ الحقيقي الأصيل » لا يوجد كثيرا من الربط 
الحقيقي ا الروابط الأحرى » . فالأساس في التعلم الفهسم 
والاستبصار والادراك . :. 

وتدعبى النظرية الجشطلتية أن الارتباطات الجزئية الميكانيكية لا تعدو كونها 
صورا كار يكاتورية فارغة « للتعلم الحقيقي » . وهو الذي يمتاز بمحاولة الوصول 
الى صلب القضية وهو تعلم أمين للطبيعة الحقيقية للمواد التي يراد تعلمها 
وبنيتها ٠‏ وهو تعلم .بتميز بالتوصل الى الفهم المرضي لما كان لا معنى له قبل 
التعلم أو تلك التجربة التي نصل فيها الى الاستبصار الحقيقي . 
القضايا الرئيسية : 

إن الققضية الأساسية في النظرية الجشطلتية هي قضية الاهتام بالتناقض بين ما 
يسمى « الكليات التي تساوي تماما المجموع الكلي للأجزاء المكونة هالص ) 
Sums )‏ ¢ وما يسمى « الكليات التي تتسامى فوق المجموع الكل للاجزاء 
المكونة ها أو slows‏ زه ( transsums‏ ) » فالنوع الأول من الكليات يشبه كومة 
من الطوب او حفنة من حبات الأرز أو مبلغا من الال . اما النوع الثاني فالكل 
فيه يختلف كل الاختلاف عن مجموع الأجزاء المختلفة المكونة لهذا الكل ومن 
Je LLL‏ ذلك المجال الكهر بائي وفقاعة الصابون والمجال المغناطيسي 
والششخصية . وفي رأي أصحاب النظرية الجشطلتية لا يوجد سوى أشياء قليلة في . 
لواقم يمكن ان ينطبق عليها وصف الكليات المساوية لمجموع اجزائها » في 
الوقت الذي نرى فيه أن الغالبية العظمى للوحدات الطبيعية ينطبق عليها وصف 
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الكليات المتساوية فوق مجموع اجزائها » ولا يحق لنا ان ننظر الى الكليات 
المتسامية كيا لو كانت لا تختلف من حيث المبدأ عن المجاميع التركيبية التحكمية 
ولذلك فإن اعتبار الارتباط او الاشراط النموذج الأصلي للتعلم إنما يعني احلال 
عملية مجدية سلبية لا حول لها ومصطنعة في معظمها محل عملية هي في الواقع 
عملية حيوية نشطة وثرية بطبعها . فالناس لا يلجئون إلى الاستظهار المكشوف 
او الاشراط الاعمى الا اذا كانت العملية التي يراد تحقيقها هي بطبيعتها تتسم 
بالغباء وهذا نادرا ما يحدث فى الحياة الحقيقية خارج المختبرات السيكولوجية . 
وبين يضع معظم علماء النفس نظرياتهم كا لوكانت الحياة » السيكولوجية وغير 
السيكولوجية تتألف من الكيات المساوية لمجموع اجزائها فإن هذه الحياة تتالف 
أساسا وفي الواقع من الكليات المتسامية فوق اجزائها . 

وبناء على ذلك فان القضية التي تستحوذ على الاهتّام الأول للعالم الجشطلتي 
النظري هي كيف تنمي الكائنات الحية فهمها لبيئتها الذي يسمح هذه الكائنات 
بالتكييف مع هذه البيئة بصورة فاعلة . والسؤال الجوهري لعلم النفس التعلمي 
ينبغي ألا يكون كيف يرتبط شيء بشيء آخر او كيف تنشأ مجموعة من الأجزاء 
الميكانيكية بين المثيرات والاستجابات او كيف تتشكل الارتباطات وائما ينبغي ان 
يكون ما هي الشروط اللازمة لتحقيق الفهم الحقيقي لمشكلة ما وتحقيق حلها . 


وهكذا فان العملية السيكولوجية للاستبصار تشكل جوهر اهتامات العالم 
النظري الجشطلتي في سيكولوجية التعلم » فالتعلم يكون قد تم عندما يتم الفهم 
وعندما تتم تنمية الاستبصار في الطبيعة الحقيقية للموقف e Jii‏ 
وعندما يعمل التعلم بطرق تظهر ان الملامح الحامة للعمل المراد تعلمه قد تم 
إدراكها . إن القضايا الأساسية 3 التعلم من وجهة نظر العالم gl‏ 
الجمشطلتي ليست قضايا الارتباط وإنما هي قضايا الاستبصار والفهم . 

واذا ماتم حصول الاستبصار والفهم فعلا فإن انتقال التعلم wad gh transfer‏ 
جديد ينطبق عليه هذا التعلم لا يعدو كونه خطوة صغيرة لا تمثل صعوبة تُذكر 
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وأحد الاختبارات التي توضح فيا اذا كان التعلم قد تم فعلا هو التحقق من ان ما 
تم تعلمه يمكن تعميمه على عمل آخر له علاقة بالعمل الأول - او بعبارة اخرى 
إذا كان كل ما حدث هو جرد حفظ أو ارتباط أعمى فان المتعلم يعجز عن التعرف 
على أوجه الشبه بين ما سبق له أن تعلمه وموقف جديد قد يبدو ظاهريا مختلفا عن 
الموقف الأول ولكنه يتطلب الاستبصار ذاته الذي اعتمد عليه في الموقف التعلمي 
الأول وهكذا فان انتقال التعلم قضية مركزية في النظرية الجشطلتية . 

أما المسألة الخاصة بطبيعة التعزيز ودوره ف عملية التعلم وهي BLL‏ التي 
تعتبر في صلب نظرية التعلم المعاصرة » فهي مسألة لا تحظى باهتام كبير عند 
العلماء الجشطلتيين . والواقع ان هؤلاء العلماء يرون ان أوجه التعزيز الخارجي 
( مثل الطعام والنجوم المذهبة التي توضع على كتابات الأطفال تشجيعا لهم 
والربت على رؤ وس الآخرين تشجيعا ) انما تصرف الانتباه عن التعلم ولعلها 
وسائل تتدخل في عملية التعلم الحقيقي . وعلى سبيل المثال إذا ما كنت تصارع 
نظرية من نظريات الجبر او كنت تجاول بناء جسر من الطوب فان القضية المامة 
هي فيا إذا كنت قد فهمت البرهان على النظرية المذكورة او فيا إذا كان الجسر 
الذي بنيته سيظل قائا ولن ينهار- وليست هي الدرجة التي سيمنحها لك 
المدرس أو ابتسامة التقدير من والديك . 

وما يرتبط od‏ القضية موقف المنظرين الجشطلتيين من المسألة الأخرى التي 
يكون الاشراط فيه ( سواء أكان اشراطا كلاسيكيا ام وسيليا أم الاثنين معا) 
أساسيا للتعلم » وبعبارة اخرى ما إذا كان كل تعلم لا يمكن ارجاعه لعملية 
الاشراط . والموقف الجشطلتي من هذه القضية يتمثل في رفض الاشراط رفضا 
Oly LU‏ التعلم الحقيقي يختلف تماما عن مجرد الاشراط . 
reall!‏ الأساسية : 
الجمشطلت( 5181© ) إن المفهوم الأساسي الرئيسي في النظرية الجشطلتية لا 
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يمكن لسوء الحظء ترجمته إلى الانجليزية ( والعربية ايضا ) ترجمة دقيقة وبطبيعة 
clip Cas yo Lda OG ULI‏ الكلطة الأذاثة المقطلت وا6 وان 
مصطلحات علم النفس الفنية المستخدمة عاليا . والكلمة تعني اقرب ما يكون 
الصيغة او الشكل او الدموذج أو الهيئة او الدمط أو البنية أو الكل المنظم » كذلك 
الكل المتسامي كا استخدمناها فها سبق . والجشطلت كل مترابط الأجزاء بانساق 
او انتظام » أو نظام فيه تكون الأجزاء المكونة له مترابطة ترابطاً دينامياً فيا بينها 
وفما بينها وما بين الكل ذاته » أو قل هو كل متكامل كل جزء فيه له مكانه ودوره 
ووظيفته التي تتطلبها طبيعة الكل . والجشطلت هو النقيض للمجموع إذ إن 
المجموع ليس اكثر من حزمة من الأجزاء او سلسلة من القطع أو الأجزاء التي قد 
تكون مشبوكة أو ملصقة بعضها ببعض بطريقة عشوائية . 


البنية ( أو التركيب )( 54136136 ) لكل جشطلت بنية متأصلة فيه وتميزه 
٠‏ عن غيره . والحقيقة ان مهمة النظرية الجشطلتية تتمثل في وصف البنى الطبيعية 
بطريقة لا تشوه اصوا اوكنهها . ومعظم أنواع المشطلت ا قوانينها الداخلية 
التي تحكمها . فبنية الجشطلت النمطي تقوم على طريقة ما بحيث يؤ دي تغيير أي 
جزء من أجزائها إلى تغيرات حتمية » في الغالب ؛ على تلك البنية . أما اجزاء 
الجشطلت نوع دي /ا( 27) ( وهي نغمة مسيطرة تتطلب نبرة جي( 6 ) 
الوترية في الموسيقا الكلاسيكية ولذلك تكون مختلفة عن كونها النغمة الثالثة في وثر 
ثانوي من نوع أ( 4 ) أوعندما تكون النبرة التي تعزف عليها القطعة الموسيقية 
على مفتاح سي . 

الاستبصار( 1251814 ) : إن تحقيق الانطباع الصادق عن حالة إشكال ما 
أمر حقيقي من وجهة نظر الجشطلت في التعلم ويتمثل ذلك في اكتساب 
الاستبصار في البنية التي يكون عليها موقف مشكل وفهم ترابط اجزائه وطريقة 
عمله وكيفية التوصل الى الحلول المناسبة له . ولن يكون التعلم في صورته 
النمطية قد تم إذا لم يتحقق مثل هذا الاستبصار . 


ave 





الفهم ( Understanding‏ ) : إن الاستبصار هو تحقيق الفهم الكامل 
LASU‏ ء . ويكون التعلم قد تم حصوله إذا كان هناك استبصار ( أو فهم ) ؛ 
ال هو المحدف من التعلم . 


التنظيى ) Organization‏ ( : تنتظم بنية الجشطلت › أي جشطلت › 
aly‏ امنا عن ريه تلاك الج بی شی ا ت ا . وقد كان تكوين 
مبادىء التنظيم الجشطلتية للادراك إسهاما رئيسيا لهذه المدرسة » وقد انتقلت 
هذه المبادىء a‏ الى سيكولوجية التعلم . ولا كانت معرفة الجشطلت أو 
استبصاره تعني أن يكون العارف له مطلعا على بنيته وعاا بكيفية تنظيمه فإن 
مبادىء التنظيم الجشطلتي تصبح من الآمور الأساسية لسيكولوجية التعلم تماما 
كما هي لسيكولوجية الادراك . 
إعادة التنظيم ( I3} : (Reorganization‏ استطاعت الكائنات الحية إدراك 
وه كل موقف جديد بصورة مباشرة وصحيحة وبدون أي مصاعب فمعنى هذا 
انه لا توجد حاجة للتعلم . ولكن الكثير من المشكلات تتم بصورة يصعب عمل 
أي شيء إزاءها أو حلها إذا ما واجهناها لأول مرة » بل وقد تبدو المشكلة لأول 
وهلة غير قابلة للفهم ولا معنى لا أو أنها غامضة . ولا يصبح ال حل مكنا إلا اذا 
امكن التعرف بوضوح على الملامح الرئيسية للمشكلة وظهرت بعض الدلائل 
التي تجعل من الحل امرا ممكنا . وهكذا فإن التعلم غالبا ما ينطوي على تغيير 
إدراكنا الأولي للموقف المشكل و! إعادة تنظيم ذلك الادراك حتى نحقق النجاح 2 
وبذلك نجد الطريق للتعامل مع الموقفف . وإعادة التنظيم في صورته Lal‏ 
يعني استبعاد التفاصيل التي لا جدوى من ورائها وتصبح الملامح الأساسية 
للمشكلة بارزة ونرى المشكلة على حقيقتها بصورة اكثر وضوحا . 


(Meaning ), call‏ : إن التعلم الحقيقي لا يتطلب إقامة ارتباطات تحكمية 


بين العناصر غير المترابطة . بل إن السياق التعلمي النمطي ينطوي على الانتقال 
من موقف تكون الأشياء فيه لا معنى LA‏ أو ذلك الموقف الذي يكون فيه 





التحكم هو القاعدة السائدة » إلى موقف له معنى تكون فيه العلاقات بين 
الأجزاء مفهومة وتعني شيئا » فخاصية المعنى او مفهومه وليس مجرد الارتباط 
الأعمى هو الذي ts‏ السمة المميزة للتعلم ا لحقيقي 1 

الانتقال( etd los VI Of : ( Transfer‏ للفهه هو امكانية انتقال 
الاستبصار الذي تم الحصول عليه إلى مواقف اخرى تشبه في بنيتها الموقف الأول 
ولكنها لا تختلف عنه إلا في التفاصيل السطحية . فالتعلم الأعمى القائم على 
الارتباط من غير المحتمل ان يكون قابلا للتعميم إلى المواقف الاخرى ذات الصلة 
او المشكلات المشاببة والاستبصار الحقيقي هو الذي ينتقل إلى المجالات المرتبطة 
والملائمة . 

الدافعية الأصياة( 01ا trinsic Mota‏ ) : إن تحقيق الاستبصار من 
اهم اشكال المكافأة الأصيلة في جميع التجارب . وهذا يعني ان اكتساب الفهم أو 
الكفاءة يمثل اهم أشكال هذه المكافأة ومن هنا فان استخدام ا مكافأة ا لخارجية 
وأشكال التعزيز غير المرتبطة ارتباطا مباشرا ومتداعيا بالعمل المحدد ذاته الذي 
نتعلم عنه شيئا امر ينبغي عدم تشجيعه و إيقافه P‏ فالدافع الأصيل لمحاولة عمل 
شيء له معنى من شيء جديد كاف في حد ذاته ويؤدي الى التعلم « ويميزه ) أما 
الدافع الخارجي فمن المحتمل ان يؤدي الى التشويش وإلى الاههام بثيء لا 
علاقة مباشرة بينه وبين العمل التعلمي ذاته . 


« نظرة تار يخية » 


البدايات : 


ظهر المعارضون لنظرية العناصر والنظرية الذرية الميكانيكية المحضة منل 
العصر الذهبي للحضارة اليونانية فهرقليطس ( 04٠‏ 41/0 ق. م ) يعتبر الطاقة 
والتغير اهم العمليات الأساسية » وانا كساجوراس ( حوالي 478-5٠69‏ ق. 
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م) يعلم ان الوحدة الأساسية العظمى في الكون هي وحدة العلاقات وأرسطو 
۳۲۳-۳۸٤ (‏ ق. ب ) يزعم ان كل شيء يمكن تحليله الى « الصورة » 
( الشكل ) والهيولي ( المادة الاولى ) ووضع الصورة في مرتبة اعلى من الميولي 
( المادة الاولى ) . اما جون ستيوارت میل ( ۱۸۷۳-۱۸۰۹ ) فهو » عل 
النقيض من أبيه جيمس ميل ( الذي صاغ نظرية عقلية آلية ارتباطية كان لها تأثير 
كبير ) إذ يزعم ان تعبير sede 51 ( mental chemistry ) ili! LS!‏ 
لفلسفة العقل من التعبير المعر (mental mechanics atid! (SIS),‏ . 
لأن المكونات العقلية في رأيه : شأنها شأن تلك المكونات الكيميائية » يمكن ان 
تكون لها خصائص تختلف عن « العناصر» المكونة لها . 


وحتى ولهلم فونت يعترف بأن الكل العقل قد يكون شيئا مختلفا عن جرد 
جموع الأجزاء المكونة له وهو يرى ان العقل يؤدي بالعناصر إلى عمل من 
التركيب 5% ) creative synthesis‏ ( إذا ما كان ذلك عن طريق عمليات 
الأحاسيس والارتباطات . جما يؤدي إلى قيام الكل المتكامل الذي لا يشبه تماما 
tre‏ العناصر التي تكونه . 


ومع كل ذلك فإن المناخ الذي ساد علم النفس في أواخر القرن التاسع عشر 
كان إذا ما أردنا وصفه على صورة مبسطة يتمثل في أن الكل » بصورة عامة » 
ليس اكثر من مجموع اجزائه . ولكن البحث المشهور الذي اعده كريستيان فون 
اهر ينفلزعام ١8٠‏ كان يرى ان معظم الكليات العقلية هي أكشر من مجرد 
مجموع اجزائها فالثلث ليس مجرد مجموع ثلاثة خطوط مستقيمة وثلاث زوايا 
مناسبة ولكن المثلث هو مجموع هذه العناصر الستة مضافا اليها عنصرا سابعا ألا 
وهو « الصفة الحشطلتية » او الصفة الشكلية للمثلث . والواقع ان اهرينفلزر 
يشير إلى أنه يمكن لنا ان نغير العناصر الستة الأولى الى حد كبير بدون ان يفقد 
الشكل صفته كمثلث . فالمثلثات تأتي على أشكال وأحجام لا حصر ها . 


وبالثل فإن اللحن الموسيقي ليس مجرد المجموع الكلي للنغمات التي تكونه » 
أ YYA‏ — 








بل مجموع هذه النغيات مضافا إليها الصفة الشكلية الخاصة بذلك اللحن ذاته 
كا يكن نقل اللحن إلى مقام موسيقي مختلف وذلك عن طريق تغيير جميع 
النغهات او« عناصر اللحن » ومع ذلك نظل نقول إن اللحن هو اللحن . وهكذا 
كان فون اهرينفلز يرى ان الكل أكثر من مجموع اجزائه . إنه مجموع اجزائه 
مضافا اليها الصفة الجشطلتية . 

هكذا كانت الأمور في بداية القرن العشرين ds‏ حوالي عام ۱۹۱۰١‏ اقترح 
ماكس فرتيمر تنظيا جديدا جذريا لوجهة النظر الكلية وهو التنظيم الذي اصبح 
فها بعد في موضع القلب في مدرسة علم النفس الجشطلتية . وكان من رأى 
فرتيمر أن طريقة الجمع بأكملها طريقة خاطئة . فالكل غير مساو لمجموع 
الأجزاء وليس كذلك مجرد مجموع الأجزاء مضافا إليها عنصر آخخر او الصفة 
الحشطلتية › فالكل يمكن ان يختلف اختلافا تامأعن مجموع اجزائه . والنظر الى 
الكل بطريقة الجمع او كمجرد انه اكثر من مجموع اجزائه نظرة غير ملائمة . 
فالكل منطقيا ومعرفيا سابق على اجزائه . والواقع ان الأجزاء لا تصبح اجزاء ولا 
تقوم بوظيفتها كأجزاء حتى يوجد الكل الذي هي اجزاء له ٠‏ وتزعم النظرية 
الجشطلتية ان الكل لا يساوي مجموع اجزائه كا انه ( أي الكل ) ليس مجرد اكثر 
من اجزائه ؛ بل إن الكل له بنية وديناميات داخلية وهو ارتباط متكامل وهذا ما 
يجعله ختلفا اختلافا جذريا عن الشيء الذي ينظر إليه وكأنه مجرد مجموع 
اجرائه . 


وقد أشير الى هذه الطريقة اول ما أشير في بحث قدمه فرتيمر عن الموسيقا 
البدائية نشر في مجلة مغمورة في عام 141١‏ » ثم قام فرتيمر بتطويرها في مقالة 
طويلة نشرها عام 201915 حول تفكير الشعوب ١‏ البدائية » في مجال الأرقام » 
وتقدم هذه المقالة ثروة من الأمثلة الكثيرة التي توضح كم هو معقول تفكير 
البدائيين في جال الأرقام وكيف انه تفكير أحسن بناؤه وأنه ملائم للمواقف التي 
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يستسخدم فيها . ويشير الأوائل من اصحاب النظرية الجشطلتية الى بحث آخر من 
أبحاث فرتيمر نشر في 201417 ويتناول بعض الظواهر الخاصة بالادراك المتعلق 
بالحركة الظاهرية على أساس انه البحث الذي بدأت به المدرسة الجشطلتية . 
المنظر ون الرئيسيون 

يعتبر ماكس فرئيمر ( 1414-188٠‏ ) بصورة عامة مؤسس النظرية 
الحشطلتية وقد انضم إليه في وقت مبكر ولفجانج کوهلر ( ۱۸۸۷ - ۱۹۹۷ ) 
وكيرت كوفكا ( 1941-1885 ) . وقد نشر الأخيران ابحاثا في النظرية 
الجشطلتية أكثر من فرتيمر نفسه . وبعد عدة سنوات ارتبط كيرت ليفين 
۱۹٤۷-۱۸۹١ (‏ ) بالثلاثة السابقين وسار على pal ye‏ » ولكن الطريقة التي 
تبناها » وإن كانت متأثرة بالأسلوب الجحشطلتي » كانت ختلفة إلى الحد الذي 
حدا بمعظى علماء النفس للاعتقاد بأنه كان مؤ سسا لنظرية قريبة جدا من النظرية 
الجشطلتية » وهي التي عرفت باسم cp 2ST « ( field theory) Jleal! a „bs‏ 
كونه من أصحاب النظرية الجشطلتية » وفيا بعد ارتبط اسم كل من رود ولف 
ارتيم وسولومن إي . آش بالنظرية الجشطلتية . 

ولدت النظرية الجشطلتية في ألمانيا وقدمت الى الولايات المتحدة في العشرينات 
من القرن الحالى على يدي كوفكا وكوهلر . وفي عام ١974‏ نشرأر . -el‏ 
أوجدن ترحمة انجليزية لكتاب كوفكا نمو العقلعط) 5ه 605 عط1 ) 
Mind )‏ و عام ۱4۲ ظهرت النسخة الانجليزية للتقرير الذي يضم تجربة 
كوهلر المشهورة عن حل المشكلات عند الشيمبانزي والتي اطلق عليها اسم 
عقلية القردة) The Mentality of the Apes‏ ) . وأول المنشورات باللغة 
الانىجليزية من المنشورات الجشطلتية كان مقالة لكوفكا في عام 1977 في النشرة 
pool idy pall‏ النشرة السيكولوجية( صناءلانة8 لوءتوماط299 ) وعنوانها 
« الادراك مقدمة للنظر & Perception An Introduction to theg ilast‏ ( 
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( 18606 - 4[هاوع0 وقد ترتب على هذا العنوان تاريخ طويل من سوء الفهم 
مؤداه أن النظرية الجشطلتية نظرية مرتبطة في الأساس بمجال الإدراك . ( ومع 
ان الأدراك كان من المؤكد من بين الأمور الحامة التي يركز عليها الجشطلتيون 
بشكل تقليدي في عملهم » الا ان التفكير والمعرفة وحل المشكلات والشخصية 
وعلم النفس الاجتاعي كانت من الأمور التي تحظى بأهمية مماثلة ) . وما أن حل 
منتصف عقد الثلاثينات حتى كان اصحاب النظرية الجشطلتية الأساسيون 
الثلاثة ‏ ومعهم ليفين ‏ قد هاجروا إلى الولايات المتحدة . ومنذ ذلك التاريخ 
اصبحت هذه البلاد المقر الرئيسي للنظرية الجشطلتية مع أنه وجد هناك الكثير من 
علماء النفس الذين ينتمون الى الحركة الجشطلتية في بلاد اخرى في شتى ارجاء 
العالم : في اليابان وإيطاليا وفنلندا وألمانيا والهند وغيرها . 


كان ماكس فرتيمر » مؤسس النظرية » أول من أعلن المبدأ القائل بأن الكل 
سابق لحزئياته وأوردت مقالقه“ عن ظاهرة فاى ( أى ادراك الحركة )861 ) 
alas! sf ) Phenomenon )‏ 3 الادراكية الخاصة ale‏ الحركة من مثيرات ثابتة 
وذلك حين تقديمها متتابعة في وضعين متجاورين وهذه الظاهرة هي التي تفسر لنا 
الحركة في الصور السيؤائية ) سلسلة تجارب اجراها عامي 194٠١‏ و١١14‏ في 
أكاديمية فراتكفورت والتي جعل زميليه كوهلر وكوفكا موضوع تجاربه . وتمئلت 
التجارب في سلسلة من التغيرات على نموذج اصلي من التصميم » فيه يظهر في 
بادىء الأمر خط عمودي قصير ( ولنسمه أ ) لفترة قصيرة على يسار نقطة تثبيت 
معينة . ثم يطفأ ذلك الخط وبعد لحظة يظهر خط عمودي قصير آخر ( ب ) لفترة 
قصيرة على يمين. التثبيت. فإذا كانت العلاقات الزمنية ملائمة وبخاصة ما بين 
انطفاء ( أ ) وظهور ( ( ب ) فإنه لا يبدو للمشاهد أن الخط( !) يظهر اولا ثم 
ينطفىء ويظهر الخط( ب ) ثم ينطفىء وهكذا . بل يظهر كما لولم يكن هناك 
سوى خط واحد يظهر اولا في موقع الخط( أ) ثم يقفز ويتحرك إلى موقع الخط 


an 
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المثير الذي ينظر اليه وكأنه يتكون جزءاً جزءاً فالكل الذي ندركه او الانطباع بأن 
هناك جسم واحدا فقط يتحرك من موقع لآخر لا يمكن بأي حال من الأحوال 
التوصل اليه عن طريق « العناصر » او المثيرات الحسية التي تكون هذا الكل . 
ولعل الشيء الأكثر إقناعا بالمقولة المشطلتية يتمشل في التوصل الى ذلك 
الادراك الذى يتأتى عندما لا تؤدي العلاقة الزمنية إلى هذا النوع من الحركة في 
صورتها المثلى فلو كانت الفترة الزمنية ما بين انطفاء ( أ) وظهور ( ب ) أطول 
قليلا من الوقت اللازم للحركة التي اوضحناها فيا سبق فان المشاهد سيرى « 
جرد -حركة » بمعنى ان ( أ) لن يبدو وكأنه يحل محل ( ب ) ولكن الخط( أ) سوف 
يظهر G‏ محله في حين ان الخط ( ب ) سيظهر في مكانه منفصلا . ومع ذلك 
فسيظهر هناك نوع من « الخيال » « للحركة البحتة » بدون ان يكون هناك أي 
جسم « ينقل » هذه الحركة وهو الجسم الذي سيبدو انه ينتقل من ( أ) الى 
( ب » . وقد اطلق فرتيمر على هذا النوع من الخداع why Phil b> oct‏ 
الحرف الأول من كلمة( Phenomenon‏ ) وكان من رأیه ان مثل هذه التجربةلا 
يمكن اعتبارها كمجرد مجموع للتجربة الحسية احدثها المؤثرات ( أ) و( ب) . 
وقي عام ۱۹۲۳ نشر فرتيمر'بحثا آخر ضم بذور نظرية علم النفس الجشطلتية 
يتعلق بمبادىء التنظيم . ويتصدى هذا البحث للقضية الخاصة بكيفية تجميع 
وانفصال الأجزاء المختلفة للتجربة في بيئة ما على شكل وحدات منفصلة أو على 
شكل كليات . ما الذي يجعل الأجزاء المختلفة في محال علم الظواهر تترابط فيا 
بينها ؟ والمبدأ العام جدا في هذا الشأن هو قانون الاتضاح ( الدقة )01 Law‏ ( 
Pragnanz )‏ ( وكلمة2مقدعةءم هي الاخرى من الكلمات الألمانية التي لا 
يمكن ترحمتها الى اللغة الانجليزية وهي تعني بصورة عامة التوازن او الاتساق 
والدقة أو ١‏ المليئة بالمعاني » وهي كلمة ذات طبيعة مشابهة للكلمة في المصطلح 
الانجليزي gl) a perganant pause‏ وقفة حبلى بالمعاني ) أو في المصطلح 
a look preganant with meaning‏ ( أو نظرة حبل بالمعاني ) وينص هذا 
القانون على أن تنظيم كل ما سيكون مناسبا يقدر ما تسمح به الظروف السائدة . 
-Yé‏ 











ويطور بحث فرتيمر هذا سلسلة من الحالات الخاصة او التصنيفات الفرعية 
للقانون مثل قانون Law of Similaritya,Lesil‏ ( أي أن المفردات المتشاببة تنتمي 
الى مجموعة واحدة ) وقانون التقارب gl Ay pall Glo pall ) Law of Proximity‏ 
المتجاورة يكن فهمها اذا ما نظر اليها كمجموعة ) وقانون الغلى؟ه سه1 
sue‏ ( المفردات التى تكون نمطا متكاملا مغلقا ينظر اليها كوحدة واحدة ) 
وقانون الاستمرار Continuation‏ 4 01 1.38 ( المفردات التي تخلف بصورة 
طبيعية سلسلة مفردات اخرى ينظر اليها كمفردات تنتمي الى السلسلة ذاتها ) 
وقانون المصير المشترك Law o] Common Fae‏ ( الأشیاء التي تمر بنفس التغیر۔ 
على سبيل المثال الفرقة الموسيقية التي تمر أمام منصة هامة ينظر لها او تدرك كما لو 
كانت تشكل كلا واحدا ) . 
أما العمل الذي قد تكون له صلة مباشرة بمجال التعلم فهو الكتاب الموجز الذي 
كتبه فرتيمر ونشر بعد وفاته باسم التفكير المنتج( Productive Thinking‏ ( »¢ 
ففي هذا الكتاب يستخدم فرتيمر امثلة تتراوح ما بين الاستبصار البسيط مشل 
القول بأن مساحة المستطيل مساوية لناتج ضرب القاعدة في الارتفاع إلى تحليل 
عمليات التفكير الذي ينطوي عليها » على سبيل المشال » وصف بنية المكتتب 
الذي يعمل عليه إنسان ما إلى اصل نظرية النسبية لأنشتاين » وذلك من أجل 
تطوير النظرية الجشطلتية التي تقول بآن التعلم والتفكير التقيقيين ينطويان على 
الوصول الى لب المشكلة وفهم البنية التركيبية للموقف الذي تقوم فيه وتحقيق 
التبصر في الجوانب الأساسية المطلوبة لكي تصبح القضية المطروحة ذات معنى 
ودلالة . 
وقد أصبح ولفجانج كوهلر ابرز المنظرين المشطلت . فقد نشر سلسلة من 
الكتب التي احسن اعداد افكارها حول النظرية » كان من بينها alent OLS‏ 
بكل بساطة علم النفس الحشطلتي( Gestalt Psycjology‏ ) والذي اشتهر منذ 
ان نشر لأول مرة عام ١9479‏ ؛ كما نشرعدة مرات في طبعات شعبية . وقد قام 
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كوهلر بتطوير مبدأ فرتيمر وهو المبدأ المعروف باسم التاثل الشكلي ( الصوري ) 
( دمنطمهصد5ذ ) ( أي أن بنية التجربة الظاهرية الفينومنولوجية لما نفس 
الشكل الأسامي للأحداث الكامنة في الجهاز العصبي ) » وذلك في تفاصيل فنية 
بالغة التعقيد . كما قام باجراء العديد من التجارب البارعة في محاولاته لتوضيح 
هذا المبدأ . وفي كتاب ملىء بالمعرفة نشر في ألمانيا عام ۱۹۲۰ ولم يترجم قط 
بكامله إلى اللغة الانجليزية وهو كتاب الجشطلتات الطبيعية في حالة الراحة وفي 
The Physical Gestalten at Rest and in a Stationary) XJ!‏ ( 
State )‏ « قام كوهلر بتطوير الكثير من التناظر الطبيعي والكيميائي لقانون 
الاتضاح ( الدقة ) وواضح كيف أن ظاهرة الجاذبية وغيرها من الظواهر المجالية 
تظهر خصائص جشطلتية . وكتابه The Mentality of thess -ai dae‏ ( 
٠ Apes )‏ يورد تجارب واسعة على حل المشكلات عند قرود الشيمبانزي والتي 
يمكنها إظهار ذكاء لامع d‏ محاولتها التصرف في المواقف المشكلة ‏ شريطة أن 

تكون المواقف ذاتها لما معنى وليست مواقف مصطنعة او تحكمية . 
أما كيرت كوفكا الذي كان اول من قدم المنهج الجشطلتي إلى علم النفس 
الناطق باللغة الانجليرية فقد اشترك مع طلبته في عشرات التجارب التي اوحى 
بها التفكير الجشطلتي ¢ LS‏ قام بإعداد كتاب مبادىء علم النفس المشطلسي 
yay “ ( The Principles of Gestalt Psychology )‏ 27 الكتب تفصيلا 
للنظرية الجشطلتية وهو مسح اكاديمي للكثير من التجارب والاسهامات النظرية 
التي قام بها المنظرون الجشطلت وطلبتهم خلال عقدين ونصف من تاريخ 
المدرسة الحشطلتية . 
وني الونت الذي كان فرتيمر وكوهلر وكوفكا يمثلون الميدان التقليدي 
للتجارب السيكولوجية قام كيرت ليفين بدراسة اثر النظرية الجشطلتية في مجالات 
الدافعية والشخصية وعلم النفس الاجتاعي . وقام بتطوير مجموعة من الرموز 
ee‏ ل ل ee ei et‏ 
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لوصف الأشخاص في پیات ر وحاول دراستهم بطريقة تطرد مع الخاصية 
الرياضية الطبوغرافية منشفاً بذلك ما أسهاه « علم النفس الطبولوجسي » 
psychology )‏ 1000108121 ) - وهو نظرية من نظريات المجال تحاول دراسة 
السلوك في عبارات الطريقة التي بها يرى الناس انفسهم وبيئتهم « النفسية » 
المباشرة . وقد انشأت صولاته وجولاته في علم , النفس الاجتاعي ميدان البحث 
المسمى الدينامية الاجتاعية > وهو جزء رئيسي مزدهر في العمل السيكولوجي 
الاجتاعي الذي جاء فيا بعد . 


أما رودلف ارنيم فقد كان من الاعضاء الأصغر سنا في المجموعة الجمشطلتية 
ومن بين المهاجرين الى الولايات المتحدة » وكان له تاريخ علمي مميز وقد ركز 
ابحاثه بصورة أساسية على توسيع دائرة المبادىء الجشطلتية (٠‏ فى الجماليات ) 
وكانت كتبه العديدة » وبخاصة كتابه الفن والادراك البصري Art and‏ ( 
Visual Perception )‏ .© بالغة التأثير . وقد احتل ارنيم في الواقع منصب 
اول استاذية في العالم قاطبة لسيكولوجية الفن في جامعة هارقرد ; 


أما سولومن | إي آش من كلية سوارث مور وجامعة برنستون فقد عرفه علم 
النفس الجشطلتي عن طريق فرتيمر نفسه في أوائل الثلاثينات والواقع أنه كان . 
يساعد فرتيمر كثيرا في تعلم اللغة الانجليزية عندما قدم للولايات المتحدة عام 
4 . وقام آش بالابسهام التجريبي على التعلم في نطاق التقليد الجشطلتي 
ولكن el‏ , إسهام له aks ols‏ علم النفس Social Psychology gen!‏ ( 
وهو الكتاب الذي طور بالتفصيل الطريقة الجشطلتية في هذا المجال . والذي 
شرح فيه تجاربه الفذة بالغة الأثر » في ضغوط الجماعة على حكم افرادها على 
الأمور ( وفي بادىء الأمر كان ذلك الحكم خاصا بأطوال الخطوط) . 
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مكانة النظرية الجمشطلتية في الوقت الحاضر : 

ازدهرت النظرية الجشطلتية في ألمانيا خلال العشرينات وأوائل الثلاثينات 
وأصبحت بعد ذلك مدرسة رئيسة ( من مدارس علم النفس ) في امريكا في فترة 
أواخبر الثلاثينات وأوائل الاربعينات . ومعظم الأبحاث التي اوحت بها الطريقة 
الجشطلتية كانت تنشر في محلة كان يحررها علماء النفس الجشطلتيون تدعى 
البحث السيكولوجي ١ (@sychoiogische Forschung)‏ منذ أوائل 
العشرينات وحتى منتصف الثلاثينات . ومع أن هذه المجلة قد توقفت مؤ قتا 
خلال الحرب العالمية الثانية » إلا أنها بُعثت من جديد وقد تغير اسمها الى الاسم 
الانجليزي( Psychological Research‏ ( وأصبح محتوا اها أقل ارتباطا مباشراً l‏ 
بالنظرية الجشطلتية عا كان عليه في سنواتها الأولى . 


وقد توقفت النظرية الجمشطلتية عن كونها مدرسة خخاصة وقوية ومترابطة بعدٍ 
وفاة اصحابها الرئيسيين خلال الأربعينات ٠‏ بدءاً بكوفكا ثم Lah aes‏ 
ليفين . واستمر كوهلر كبطل رئيسي من أبطال الحركة حتى توفي هو الآخر في 
أواخر الستينات . ولم يكن هماس الجيل الثاني من المنظرين الجشطلت في 
انهائهم الى النظرية على ما كان عليه حماس الثلاثة الأصليين ومن الواضح أنمم 
كانوا ينظرون لأنفسهم كعلماء نفس جشطلتيين . ومن بين افراد هذا الحيل 
ولفجانج ميتزجر الذي كان مبرزا بين علماء النفس الناطقين باللغة الألمانية » 
وفرتز هيدر الذي لحق بفرتيمر وكوهلر في برلين عام 1471١‏ » وتلميذة كوهلر 
ماري bs‏ » وتلميذا ليفين » روجر باركر ودورين كارترايت » وغيرهم 
كثيرون . ولكن المدرسة التشظلتية اصبحت اكثر انتشارا . حقيقة كان هناك 
علماء جشطلتيون في عام ١4.١‏ ولكن معظمهم كانوا ينظرون لانفسهم كباحثين 
سيكولوجيين يهتمون بعلم النفس في جالات العرفة او التعلم او الظو اهر 
of Lele VI‏ التفكير اكثر من كونبم علماء جشطلتيين في امقام الأول . 


تأثير النظرية الجشطلتية على الوضع الراهن ( لعلم النفس ) هو تأثير ضمني 


۷ 








ار حم ع عد مك لفك ع O A‏ 


اكثر منه تأثيراً صريحا( رغم انه لا زالت توجد دراسات متأثرة تأشرا مباشرا 
بالنظرية الجشطلتية مثل النتائج التي توصل اليها بومرانتز وسيجر وستويفر عام 
۷ والتي تقول بأن بعض اجزاء الأشكال الهندسية التي تعرض بصورة مرئية 
يسهل التعرف عليها فها لوقدمت كأجزاء من أشكال اكبر وأكثر ما يسهل التعرف 
عليها لو قدم كل منها بصورة منعزلة . والأبحاث الحديثة التي جرت على حل 
المشكلات ومعالجة المعلومات وعلم النفس المعرفي تتحسس طريقها بصورة اكثر 
عمقا في القضايا التي اثارها علماء النفس الجشطلتيون قبل نصف قرن كما أن 
معظم الباحثين الحاليين على هذه المجالات يدركون إسهام التراث الجشطلتي في 
الطريقة التي يجري من خلاها تناول المشكلات في هذه المجالات . صحيح ان 
تكنولوجيا الكمبيوتر ( الآلات الحاسبة ) المعقدة قد حلت محل بطاقات الفهرسة 
ذات الرسومات المخطوطة بالحبر ( الهمندي ) الأسود . كما حلت المعادلات 
الرياضية محل الصيغ الكلامية الأقل دقة في النظريات التي تتناول الظواهر 
المعرفية » ولكن هذه الطرق الحديثة“ ليست بعيدة كشيرا في مفاهيمها عن 
الأفكار الجشطلتية الأصلية . وصحيح ايضا ان مشكلات تنظيم التفكير 
والذاكرة ومشكلات بنية مفاهيم الناس عن عالمهم ودور المعاني في عملية التعلم 
وحل المشكلات قد غدت كلها اكثر وضوحا عا كانت عليه قبل بضع عقود 
مضت » ولكن مبادىء التربية Sl td‏ لعبت وتلعب دورا رئيسيا في 
السياسات التربوية وممارساتها في السنوات الاخيرة : فالرياضيات الحديثة 
وغيرها من البرامج التعليمية التي جرى تطويرها خلال الخمسينات والستينات 
والتي تم تطبيقها في طول الولايات المتحدة الامريكية وعرضها وفي الخارج كانت 
في معظمها مبنية على التعلم القائم على الاكتشاف » وعلى سياسات تعليمية تقوم 
على مبادىء شبيهة بتلك التي يمكن تتبع آثارها في الحركة الجشطلتية بصورة 
مباشرة . 


(1) (e.g., Greeno, 1977, 1978 ; Kintsch, 1974 ; Neisser, 1967, 1976 ; Newell & 


Simon, 1972 ; Scandura, 1975 ) . 
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نظريات التعلم الأخرى 


كما اوضحنا في مقدمة هذا الفصل » كانت النظرية الجشطلتية في علم النفس 
واحدة من بين عدة نظريات « كلية » نشأت في بداية القرن العشرين كرد فعل 
على الروح الميكانيكية ومفهوم العناصر السائد آنذاك في علم النفس . ومن بين 
المدارس الكلية المنافسة كانت هناك نظرية العقد( Komplex - theorie‏ ( 
لجورج ايلياس Gerg Elias Muller „Jys‏ وعلم النفس الكلي 
ly ct OlS s Fritz Krueger >» S ja jå ( Granzheitspsychologie )‏ مولر 
اه العقدة عنده مرتبط ارتباطا وثيقا بفكرة « الجشطلت » الأساسية في 
النظريات المشطلتية » فقد كان يهتم بالبنية الكلية وبالعلاقات بين اجزاء الكل 
الواحد وبين الكليات نفسها والتي لكل منها بنيته الداخلية , والاختلاف 
الرئيسي بين نظرية العقد والنظرية الجشطلتية هو أن الطريقة التي كان يتبناها 
مولر ابقت على الفكرة القائلة بأن الكل يتألف من الأجزاء الترابطة وسن 
العلاقات بين هذه الأجزاء . ولكن نظرية مولر ظلت نظرية جمع ( أو إضافة ) 
andsums )‏ ( لم تعترف بأولوية الكل على الأجزاء كما فعلت النظرية 
الجشطلتية . والكلية عند كر وجر تشبه إلى حد كبير نظرية العقدة عند مولر 
وتختلف عن الطريقة الجشطلتية بنفس الطريقة فكليات كروجر ليست في 
الأساس متناسنبة تناسبا منطقيا او معرفيا مع اجزاتها . بل ان كلياته تشبه 
الوحدات التي اوجدها فونت عن طريق التركيب الخلاق المبدع والذي يعمل على 
. الأجزاء جما يؤدي الى تماسكها . والواقع ان نظرية كروجر هي السليل المباشر 
لنظرية فونت بل انه حل حل فونت في الأستاذية في جامعة ليبزج عند تقاعده . 

أما كيرت ليفين وكيرت جولد شتين فقد كانا قريبين جدا من المدرسة 
الجشطلتية ولكنها لم يصلا رسميا إلى حرماتها الداخلية . وفي الوقت الذي ظل 
فيه ليفين يعمل في نفس المعهد جامعة برلين ‏ والذي كان فيه كوهلر وفرتيمر 
يتباعان بحماس اثر النظرية ال+شطلتية كان مختبر ليفين بعيدا عن غرف الدراسة 
التي كان يستخدمها كوهلر وفرتيمر وطلبتهم| . أما جولد شتين الذي كان طبيبا 
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جمبرويع واقشع ههه 2416 


في الأساس فقد كان جل اهتامه منصبا على دراسة علم الأعصاب ٠‏ ولم يكن في 
يوم من الأيام قريبا جدا من مؤ سمي الحركة الجشطلتية . وفيا بعد جاء كل من 
ليفين وجولدشتين إلى الولايات المتحدة كما جاء معظم المنظرين الجشطلتيين 
وحالما وصلوا الى هذه البلاد بدءوا يمارسون اهتاماتهم من جديد ولكن في معظم 
الوقت بصورة مستقلة عن اعمال فرتيمر وكوهلر وكوفكا . واستمر ليفين في 
تطوير علم النفس الطوبولوجي وعلى الخصوص نظريته « دينامية الشسخصية » 
وابحاثه على دينامية الجماعة وبذلك وسع من دائرة التفكير الجشطلتي الى نظريته 
المجالية ذات التأثير الواسع ‏ ولكن علماء النفس الجشطلتيين الأصليين كانوا 
يشعرون بالقلق إزاء ابحاث ليفين » وكان من رأيهم ان هذه الابحاث كانت 
تنقصها دقة التفكير والتجريب وه الشيئان اللذان حاولوا دائم) ان يجعلوه) قلبا 
وقالبا لاإسهامهم العلمي . وكان علماء النفس الجشطلتيون الأوائل يشعرون 
بنفس الارتياب ازاء ابحاث جولدشتين الذي وسع من دائرة الأفكار الجشطلتية 
بحيث شملت آراءه عن الكائن الحي ككل ( وقد نشر كتابا بعنوان الكائن الي 
(The Organism )‏ وكانت أبحاثه هذه قائمة في الغالب على دراسته 
للمشكلات المعرفية التي يعاني منها المصابون بتلف الدماغ . وطريقته في دراسة 
الكائنات الحية اصبحت نظرية لما أثرها الخاص بها . 


أما ولفجانج Wolfgang Metzger pr j‏ الذي عمل فها بعد في جامعة 
منستر فقد كان يعمل مساعدا لفرتيمر في جامعة فراتكفورت في أواثئل 
الثلاثينات . وظل ملازما للطريقة المشطلتية في ألمانيا في السنين التي حكم فيها 
هتلر وفيا بعد خلال العقود التي اعقبت الحرب العالية الثانية . وكتابه الذي 
یعتبر مدخلا لعلم النفس والذي استخدم لسنوات طویلة ( ۱۹۷٥١ /۱۹٤٩‏ ) 
ككتاب مقرر وكتابه الثاني عن قوانين Gezetze des Sehens ) YI‏ ( 
۱۹٤١ (‏ / 1976 ) يعتبران السليلين المباشرين لأبحاث الجشطلت الأوائل . 


وساعد هذان الكتابان على بقاء الطريقة ال+شطلتية بارزة بين علماء النفس 
ee Ee‏ اي 


(1) Goldstein (1939) 
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الناطقين باللغة الألمانية حتى السبعينات كما ظل علماء نفس OU‏ أخرون 
مستمرين في ابحائهم بطريقة قريبة جدا من الطريقة يقة المشطلتية امثال ميتزجر 
الذي ظل يتابع التفكير الجشطلتي بمزيد من التفصيل في جميع محالات علم النفس 
الرئيسية . ومن بين هؤ لاء كذلك ادوين راوشطء5داة2 580:15 وويلهلم ويت 
Albert Wellck . كılıy Jf, Wilhelm Witte‏ . 


Lal‏ ريموند اتش . ھويار 1ءء Raymond 1. Wh‏ » الأمريكي الأصلء فقد 
تأثر في وقت مبكر بالطريقة الجشطلتية وطور علم النفس المتعلق بالكائنات الحية 
QoL‏ . وكان هذا العلم [SU‏ على اهام هويلر بالظواهر البيولوجية 
والسيكولوجية في تطور الإنسان وازدهر عمله هذا في أوائل الثلاثينات . ورغم 
اشتغاله في التجارب على كل من الإنسان والحيوان فان نظرية هويلر الخاصة 
بالشكل ( المنظم ( العام( Lyle cab ui ( Configurationism‏ كتابات 
المنظرين الجشطلت بعد قدومهم الى الولايات المتحدة الامريكية . 
وبالنسبة لفرتيز هيدر116106 ۴۲:۲ الذي تربی في أحضان عدد من نظريات 
علم النفس الكلية فانه معر وف بأنه كان أقرب الى النظرية الجشطلتية من غيرها 
من مدارس علم النفس . أما كتابه سيكولوجية العلاقات بين الاشخاص 
١ ) Psychology of lê RS Relations )‏ فقد آفرده لتحليل ظواهر 
اللامح الهامة للتفاعل الاجتاعي وهي الظواهر التي درسها دراسة جيدة على 
الطريقة الجشطلتية ومن ثم فقد أصبح كتابه أساسالميدان جديد مزدهر من 
ميادين ler pall ple‏ اطلق عليه اسم « البحث في الصفة UPR‏ 
J ley *. ( attribution research )‏ یکن | aa‏ هذا إسهاما جشطلتيا مباشراً | 
إلا أن تحليله البالغ الأثر كان نابعا من الأسلوب الجشطلتي . 

أما ادوارد سي . تولمان الذي يعتبر عملاقا بين علماء النفس الامريكيين والذي 


re 
(1) Heider (1958) 


* البحوث القائلة بأن تقديم سلوك الفرد يعتمد على الدوافع التي تحدد بها هذا السلوك . 








يرتبط اسمه بسيكولوجية التعلم فقد كان في صراع حاد مع كلارك إل هل خلال 
الثلاثينات والأربعينات وأوائل الخمسينات . وكان كتابه السلوك الغرضي عند 
الحيوان Purposive Nehavior in Animals and Men ) ds Vly‏ ()‘ من 
أوائل النظريات التعلمية الثابتة والمطردة التي افادت إفادة مباشرة من المفاهيم 
الجشطلتية الجديدة التي كانت في بداية اكتشافها على أيدي علماء النفس فى 
الولايات المتحدة . وكانت نظريته هذه تمثل تركيبا بارعا لأفكار من نظم متلفة 
تجمع فيا تجمع بين نظرية ويليم ماكدوجال في ple‏ النفس الغرضي ونظرية جون 
واطسن السلوكية والنظرية الجشطلتية . وقد نظر توان إلى الكائنات كمخلوقات 
غرضية تحاول جاهدة الوصول الى تحقيق غايات معيئة » وهي لا تتعلم مجرد 
ارتباطات بين المثير والاستجابة ا وسلسلة من الانعكاسات فحسب بل إنها تتعلم 
« ماذا يؤدي إلى ماذا » . ونظريته السلوكية المعرفية تركز على الاستعدادات بين 
fee sf) ( means - end readiness es )4L aly ULI‏ الكائن لتعلم أي 
الوسائل تؤدي الى أي الغايات ) وكذلك على تعلم ما أسهاه | الاشارة ‏ الموقف 
الكلي ( الجشتالت ) ۔ ose |dS ( sign - gestalt - expections )old pi‏ 
الكائنات المواقف الخاصة وتعلمتها فإنها تعرف هذه المواقف في صورتها الكلية 
وتنمي التوقعات الخاصة بأساليب السلوك التي يمكن ان تؤدي إلى النتائج على 
فرض وجود بعض المثيرات الحاسمة ‏ أو الإشارات ‏ في ذلك الموقف . وكانت 
المنافسة بين نظريات تولمان وهل في التعلم السبب في قيام مئات التجارب على 
التعلم وعلى الخصوص اثناء الأربعينات » في الولايات المتحدة . 

وهناك نظرية اخرى لا بد من ذكرها وهي طريقة علم النفس العلاجي التي 
طورها فرتز بيرلز وزملاؤه والتي يطلق عليها (Gestalt plat! cal pul‏ 
therapy )‏ . وهذا العلاج ؛ وهو طريقة تنتمي الى الفرويدية الجديدة تؤكد 
على وجود المريض هنا والآن ( في الزمان والمكان الحاليين ) ؛ واستطاع هذا النوع 
من العلاج ان يجمع حوله الكثير من الم يدين لا من بين صفوف علماء النفس 
س 
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الاكلينيكيين فحسب ولكن من جمهور الناس بعامة . فقد استمع بيرلز إلى 
محاضرة القاها فرتيمر ذات مرة في جامعة برلين وكانت ملهمة له إلا أنه لا توجد 
اي علاقة مفاهيم ‏ أيا كانت - بين علاج بيرلز النفسي الجشطلتي والنظرية 
المشطلتية الكلاسيكية ى| تم توثيقها على يدي هنلي” على سبيل المثال . وتسمية 
بيرلز لطريقته بالعلاج الجشطلتي لا تعدو كونها مصادفة تاريخية ليس إلا » 
sl yley‏ العلاجية لا علاقة هما البتة بالنظرية الحشطلتية التقليدية فالتطور الذي 
حصل على النظرية الجشطلتية والنقد الذي وجه إليها والنجاح الذي لاقته 
والفشل الذي منيت به كلها امور لا علاقة بينها وبين صدق العلاج الجشطلتي . 
كما ان تقييم العلاج الجشطلتي والنقد الذي وجه إليه والنجاح الذي لاقاه أو 
الفشل الذي مني به لا علاقة له البتة بصدق النظرية الجشطلتية اوصحتها . 


فرضيات النظرية الجشطلتية 
١‏ التعلم يعتمد على الإدراك ( الحسي ) 


لما كان التعلم عملية اكتشاف للبيئة وللذات فإن مظهره الحاسم هو المظهر 
المعر في . والتعلم يعني اكتشاف طبيعة الحقيقة او معرفة ما هوحقيقي . والتعلم 
متعلق بإدراك ما هو حاسم في أي موقف من المواقف . أو معرفة كيف تترابط 
الأشياء والتعرف على البنية الداخلية للشيء الذي على المرء ان يتعامل معه . 
وما تتعلمه عن مهمة محددة هو الوظيفة المباشرة لكيفية رؤ ينك لذلك 
العمل . واذا لم تكن المشكلة التي تعرض عليك ذات معنى اي إذا كانت بنيتها 
الداخلية تبدو مبهمة عليك او إذا ما بدت لك خليطا غير منتظم من الارتباطات 
الاعتباطية ( كأن تكون على سبيل المثال مجموعة من الأسراء او المعارك أو 
التواريخ التي يطلب منك حفظها في درس من دروس التاريخ يعطيه لك مدرس 
یو من بالتکرار والحفظ المجرد ) فإن odd ASI ya!‏ المادة سيظل غير منظم وباهت 
تتح حا ب ص EÊ j‏ 
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وغیر متمیز ما تتعلمه يبقى لذلك غير منظم وباهت وغير متميز . أما اذا كلت 
قادرا على فهم التفاصيل ورؤ ية كيف يؤدي شيء إلى شيء آخر أو كيف يؤدي 
حدث إلى حدث آخر بسرعة » فإن هذا الفهم هذه الادة هو ايضا ما تتعلمه 
عنها . 

والشيء الذي تتعلمه يتواجد اولا في الإدراك او المعرفة قبل ان ينتقل إلى 
الذاكرة . ومن هنا فإن فهم ما في الذاكرة يتطلب فهم المدخحلات الأساسية التي 
يبنى عليها الفهم . والاإدراك في وقت من الأوقات يحدث أثرا”" يترسب في 
الذاكرة . وعملية إحداث الأثر في الذاكرة » وهو ما يقابل الأحداث المدركة أو 
المعروفة » هذه العملية هي التي تبعل التذكر امرا مكنا وإذا لم تدرك الشيء في 
المقام الأول » فمن الواضح انك لن تستطيع ان تتذكر اي شيء عنه . اما كيف 
تدرك شيثا ما فهو الأمر الذي يؤثر تأثيرا مباشرا في كيفية ترميزه في الذاكرة . 
وهكذا فمن البديبي القول إن ما هو موجود في الذاكرة لا بد أن يكون قد قدم 
بشكل محسوس أو مدرك أو معروف . فالإدراك يحدد التعلم . 


 "‏ التعلم ينطوي على اعادة التنظيم 

الصورة المألوفة للتعلم هي مسألة الانتقال من حالة يكون شيء ما فيها لا 
معنى له أو من حالة توجد فيها ثغرة لا يمكن التغلب عليها أو حالة يبدو فيها 
الموقف كله غامضا » إلى حالة جديدة يصبح فيها للأشياء معنى أو حالة نتغلب 
فيها فى التو واللحظة على الموة المحيرة أو الحالة التي كان فيها الموقف غامضا إلى 
موقف في غاية الوضوح . وهذا يعني في صورته النموذجية » أن الإدراك قد تمت 
إعادة تنظيمه بحيث ان مفهوم المشكلة لم يعد يتضمن الثغرة المزعجة المعتمة أو 
انعدام المعنى في التصور السابق . 

ولنضرب مثلا لذلك : لنفرض أنك وأنت تبحث في صندوق ما في حزن 


(1) cf . Koffka (1935) 
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المنزل وجدت قطعا من سلسلة ذهبية قديمة . وأنك وجدت حمس مجموعات من 
حلقات السلسلة كل منها يحتوى على ثلاث حلقات . وتأخذ هذه القطع إلى 
جارك صائغ الجواهر وتسأله كم يريد حتى يعمل لك سلسلة جديدة تضم خمس 
عشرة حلقة . فيقول لك : « سأتقاضى منك دولارين مقابل كل حلقة اقوم 
بفكها ثم أعيد لحمها من جديد . ولسوف انتهي منها غدا الساعة الثالثة » . 
فتسأله : و وكم سيكلفني ذلك ؟ » فيجيبك قائلا : « ستة دولارات » وبعد 

وعندما تعود إلى منزلك تبدأ في التفكير ثانية في الأمر . هل سأدفع ستة 
دولارات ؟ ألا ينبغي ان يكون المبلغ ثمانية دولارات ؟ أليس من الضروري فتح 
اربع حلقات ولحمها بدلا من ثلاثة . ولتتحقق من الأمر تقوم برسم تخطيط 
للسلسلة وتقول لنفسك هناك حمس مجموعات كل منها يحتوي على ثلاث حلقات 
هكذا : 


OD OD CD DCD 
: وأنت تريد سلسلة متصلة من حمس عشرة حلقة قد تبدو هكذا‎ 


وهكذا فكل ما تحتاجه هو أن تفتح الحلقة اليسرى في كل مجموعة من المجموعات 
الخمس ( ما عدا الحلقة اليسرى في المجموعة الأخيرة ) وأن تغلق هذه الحلقات 
على الحلقات اليمنى من المجموعات المجاورة . 


CHD SAD 


ومن الواضح ان هذا يعني العمل على أربع وليس ثلاث حلقات إذن كيف 
يمكن أن تعمل هذه السلسلة المتصلة المكونة من خمس عشرة حلقة عن طريق فتح 
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وإغلاق ثلاث حلقات فقط؟ 


إن حل هذه المشكلة يقتضي إعادة التنظيم . ففي بادىء الأمر أنت تنظر إلى 
كل جموعة من مجموعات الحلقات الخمس وكأنها مشابة للمجموعات 
الأخرى . ولكن ليس من الضزوري ان تكون ها جميعا وظيفة واحدة . فلو 
نظرت الى هذه المجموعات من الحلقات وكأنها اربع مجموعات مضافا إليها 
مجموعة خامسة كما في الرسم التالي OG‏ اللغز يكون قد حل . 


UWD 
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هل استطاع إعادة التنظيم الإدراكي هذا ان.يؤدي بك إلى فهم الخدعة 3 مثل 
هذا ؟ 

إن المجموعات الاربعة العلوية ( في الرسم أعلاه ) أصبحت الآن هي 
المجموعات التي نريد ربطها أما المجموعة المغردة الموجودة تحتها فإنها المادة الخام 
التي تؤ دي عملية الر بط بين المجموعات الأربعة العلوية . اذ يستطيع الجواهري 
أن يفتح الحلقات الثلاثة الموجودة في المجموعة الخامسة ( الموجودة تحت 
الثلاثة بين المجموعات الأربعة : 


0 
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وأنواع اعادة التنظيم المشامبة تلعب دورا d‏ الألعاب التي كانت شائعة حتى 
وفت قريب . dey‏ سبيل المثال فلتأحذ الرسمين التالين . 
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ولأول وهلة لا يبدو أي منهما اھ ا ا د پان ق 
المعاني . وهكذا فالشكل الأيسر قد يكون صورة جانبية لوجه باسم احول 
العينين والشكل الأيمن لرجل غريب اصلع الرأس يطل من فوق سياج وقريبا من 
حيوان له قرنان يبدوان. خلف السور . ولكن الرسمين غامضان الى الحد الذي 
يمكن إعادة تنظيم الصورة التي تكونها عن أي منهم| بحيث توحي بأشياء مختلفة 
مدخل باب ما وفي هذه الحالة فان ما قلنا عنه إنها و عين » رجل أحول في التصور 
السابق تصبح الآن حربة مثبتة والفم الباسم يصبح ذيل الكلب . أمافي الشكل 
الأيمن فقد نتخيل ان هناك بقعة من الأوساخ على ارضية حجرة ما ويصعب 
إزالتها وينظر شخص ما إلى هذه البقعة من بعد مناسب لفحصها وعندها تصبح 
« العينان » هما باطن قدمي حارس « والقرنان » هما جانبا جردل الماء الذي يغسل 
به . 

وكمثال آخر : ماذا تعني هذه العبارة الفرنسي pas de I fy a Rhon que‏ 
nous‏ وحتى لو كنت ملما باللغة الفرنسية فإنها لن تعني شيئا كشيرا فمعناها 
باللغة الانجليزية .... Notthere is some .... Rhone .... tha" we‏ ( أي 
لا يوجد البعض . . يارون . . من هم أكثر منا . . . ) أما إذا حاولت أن تقرأ 
العبارة بلغة انجليزية مريعة ( وبلهجة امريكية ) فقد تلاحظ أنها ممكن ان تقرأ 
هكذا : Paddle your own canoe‏ ( أي جدف قاربك )/. 

إن الكثير من التعلم الحقيقي له خصائص مشابهة . اذ يبدأ بضربة أو صدمة 
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اولمحة وبعدها تأخذ الأمور مكانها الصحيح . وبعبارة اخرى فإن ما كان يبدو 
تكون قد تكونت منها صورة جديدة . وإعادة التنظيم الإدراكي هذا هو لب 
* - التعلم ينصف ما نتعلمه ( أي يعطيه قدره ). 

ليس التعليم عملية ارتباط اعتباطية بين أشياء لم تكن مترابطة من قبل بل إن 
التعلم يعني التعرف الكامل على العلاقات الداخلية للشيء المراد تعلمه وكذلك 
بنيته وطبيعته 1 وهذه هي السمة المميزة للتعلم المتبصر 5 وما نتعلمه يناسب تماما 
حقيقة الشيء الذي نتعلمه وخصائصه ا à‏ الحشطلتية ( الكلية ) P‏ وجوهر التعلم هو 
التعرف على القوانين الداخلية والترابط الدقيق للشيء الذي نتعلمه . 

ففي الأمثلة السابقة فإن ادراك حقيقة كون المجموعات الخمسة التي يتكون 
كل منها من ثلاث حلقات ليس من الضروري اعتبارها ذات وظيفة واحدة وان 
مجموعة واحدة منها » أي مجموعة » يمكن أن تؤدي وظيفة « الربط» بين 
المجموعات الأخرى . هذا الإدراك ينطوي على طريقة ننظر بها إلى المجموعات 
الخمسة وتسمح بها طبيعة المشكلة التي نحن بصددها . والملامح البنيوية 
للرسمين الآخرين تتوافق تماما مع الادراك الثاني الأكثر دقة ( المتمثل في رؤ ية 
الرسم الأول منها كجندي وكلبه والرسم الآخر لحارس ) من الإدراك الأول 
المتمثل في فهمها فهما عاديا رتيبا كصورة جانبية وشخص ينظر من فوق السياج . 
وكذلك لا نجد أي معنى واضح للعبارة الخادعة الفرنسية أما عند قراءتها باللغة 
الانجليزية على أساس أن هجاءها غريب فإن من الممكن ان تحقق هذه القراءة 
هدفنا الخاص . 

ولنأخذ مثالا آخر متمثلا بالمعرفة البسيطة الخاصة بالطريقة التى نحصل بها 
على مساحة المستطيل عن طريق ضرب الطول في العرض ( م - ط»اع ) . وهذه 
القاعدة قد يقال عنها إنها مجرد قاعدة يمكن للطالب ان يحفظها ولا ينبغي ان تكون 
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قائمة على الفهم او على التعرف على « طبيعة الشيء الذي يراد تعلمه » OS‏ 
التعلم الحقيقي قد يتطلب الاجابة على سؤال بسيط : ولاذا تكون مساحة 
المستطيل مساوية لحاصل ضرب الطول في العرض ؟ عندها يكون الفهم الحقيقي 
هذه القاعدة قد اعطى للمفاهيم الخاصة بالمساحة والطول والعرض وكذلك 
ود انث القاس قدزها, 

فإذا أردت أن تعلم طفلا مساحة المستطيل فقد تبدأ بالقول إن مساحة شكل ما 
تعني مجموع السنتيمترات المربعة الموجودة في هذا الشكل . فاذا كان لديك 
مستطيل طوله 8 سم وعرضه 4 سم فكيف يستطيع الطفل إيجاد مساحته ؟ 
فمجرد رسم المستطيل لن يساعده كثيرا ; 


t ; 


ولكن تقسيم المستطيل الى وحذات كل منها يساوي سم'واحدا يساعده على هذا 
Jai‏ 
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والآن قد يحاول الطفل عد السنتيمترات المر بعة الموجودة في الشكل 2 وهكذا 
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يحصل على المساحة عن طريق تعريف ما تعنيه هذه المساحة وهذا من شأنه ان 
يجعل إيجاد المساحة بشكل افضل امرا أكثر وضوحا . فقد يبدأ الطفل من أقصى 
اليمين العلوي ؛ ويعد ۲۰۰۱ ۰ ۳ ٤ ٠‏ » ثم إلى الوسط الأيسر ويعد. هء 
٠ ۸ ۰ ۷ ۰ ٦‏ ثم .إلى اقصى اليمين السفلي ويعد حتى النهاية ٠١٠١ ٠١ » ٩‏ » 
۱۲ 





وعندما يرى الطفل أن المستطيل يتألف من ثلاث وحدات طويلة وأربع 
وحدات عرضية فانه يستنتج ( وقد عرف من قبل عمليات الضرب ) أن العدد 
الكل للوحدات المعدودة يساوي × ٤‏ وهي التي يعرف الطفل انها تساوي 
(۱۲). 

ووفقا للطريقة الجشطلتية فإن هذا لا يكفي في حد ذاته > ذلك لأن هذه 
العملية لا تعطي بنية المستطيل قدرها من الفهم فيا هو مطلوب هو التعرف على ما 
يجعل عملية الضرب عملية ذات معنى فمجرد حفظ القاعدة التي تقول أن ١١7‏ - 
٠×‏ لا يكفي حقيقة وبدلا من ذلك فلا بد من معرفة الحقيقة القائلة إن ال" وال 
٤‏ يشير كل منها إلى وحدات جزئية ذات معنى من البنية الكلية . 

ويمكن النظر إلى هذا الأمر على النحو التالي : فالشكل المستطيل يحتوي على 
أربعة اعمدة كل منها يتألف من ثلاثة مربعات : 


Le 
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وهکذا فإِن ناتج ۳ × ٤‏ يعني أنه توجد هناك el‏ مجموعات كل منها يتألف من 
ثلاثة مربعات فى المستطيل » وطالا أن هناك اربعة اعمدة كل منها يتألف من 
ثلاثة مر بعات فلكي نحصل على المساحة الكلية لا بد من ضرب عدد المربعات في 
كل عامود أي ثلاثة في عدد الأعمدة أي أربعة ولهذا فإن المساحة تساوي عدد 
مرات العرض مضروبة في الطول . ومن المثير أن نكتشف كذلك طريقة أخرى 
غتلفة لتقسيم المستطيل الى أجزائه المكونة له فبدلا من أن نقول هناك أربعة 
اعمدة يتألف كل منها من ثلاث وحدات يمكن ان نقول كذلك إن المستطيل 
يتألف من ثلاثئة صفوف كل صف منها يتألف من أربع وحدات . 


ومع أن الصورة التي تكونت الآن عن المستطيل تختلف في بنيتها عن الصورة 

السابقة إذ إن المجموعات تكو نالآن نمطا أفقيا أو بعبارة اخرى ثلاثة صفوف أفقية 

كل منها يتألف من أربع وحدات متساوية ‏ إلا أن المبدأ الذي طبقناه في الحالة 

السنابقة هو ذاته الذي طبق في الحالة الجديدة . ولايجاد المساحة الكلية نضرب 
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عدد الصفوف الأفقية اوثلاثة في عدد الوحدات الموجودة في كل صف أو أربعة . 
والصورة المتكونة والمتمثلة في كون هذه الحقيقة تعطي النتيجة ذاتها ( أو؟١‏ ) 
التي أعطتها العملية السابقة ( المتمثلة في ضرب عدد الأعمدة او اربعةفي ade‏ 
الوحدات الموجودة في كل عمود ( أو ثلاثة ) » هذه الصورة لا تتضح من ذات 
نمسها للطفل الذى يفكر في هذه المشكلة لأول مرة . والواقع ان الحقيقة القائلة 
aj‏ في معظم الظروف يكون حاصل ضرب »اب مساویا حاصل ضرب ب × 
هي حقيقة رياضية مجردة عالية المستوى . وتنطلب رؤ ية تساوي عمليتين 


محتلقتين اختلافا تاما في بنيتها . 
ERE £‏ يؤدي الى ماذا ( أي انه يعنى بالوسائل 


إن الكثيرمما نتعلمه يتعلق بالنتائج المترتبة على أعم|ل معيئة نقوم بها . فلوكنت 
تركب دراجة وانحنيت الى الأمام اكثر من اللازم فسوف تسقط على الأرض أنت 
ودراجتك . ولو أدخلت المفتاح الصحيح في ثقب ما وأدرته على الشكل السليم 
فسوف يفتح الباب امامك . ولو أنك اتجهت الى اليمين وتجاوزت بناءين في 
شار ع ما فسوف تصل الى مكتب البريد › مثلا eee‏ 
تراعي شعور الآخرين في طريقة سلوكك ازاءهم فمن المحتمل ان يسيئوا إليك 
بدورهم . ولو بدأت التفكير في مشكلة ما بذهن متفتح وتصميم اكيد ا 
الى أساسها والتوصل إلى حلها بطريقة تأخذ بعين الاعتبار جميع ملامحها الهامة 
فمن المحتمل ان تنجح في ذلك اكثر بكثيرمما لو بدأت النظر في المشكلة بطريقة 
عشوائية دون النظر الى خصائصها البنيوية . 

وهذا المفهوم جزء من مفهوم تولان“ الذي يطلق عليه : الاشارة 
z‏ المشطلت - التوقع ) Wi ( Sign - Gestalt - Expectation‏ الجائع poe‏ 
كيف أن الانحراف إلى اليسار في نقطة اختيار محددة في 'المتاهة سوف يوصله إلى 





(1) Tolman (1932) 
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الصندوق المدف الذي يحتوي على الطعام . وهذه المجموعة الخاصة من المثيرات 
البيئية في هذا المحتوى والتي بنيت على تجارب الفأر السابقة في المتاهة مرتبطة 
بتوقعات الفأر من أن الاتجاه الى اليمين سوف يؤدي به إلى طريق مسدود في حين 
أن الاتجاه الى اليسار سيقربه من الصندوق الهدف الذي يحتوي على الطعام 
المشتهى . 
ومعظم النتائج المترتبة على السلوك نتائج لها معنى ومرتبطة ارتباطا حقيقيا بهذا 
السلوك . والكثير من التعلم لا يعدو كونه اكتشاف طبيعة العالم الحقيقية أو 
اكتشاف ما الذي يجري حقيقة عند قيامنا بعمل ما . وهذا ينطبق لا على محرد 
الانتقال من مكان الى مكان مرغوب فيه داحل متاهة او داخل بناء أو مدينة 
فحسب ولكنه ينطبق ايضا على تعلم المهارات سواء أكانت مهارات حركية او 
مهارات فهم وإدراك . وهذا التعلم ينطبق على تحسين مستواك في لعبة التنس 
( أين تصل الطابة كنتيجة مباشرة للطريقة التي تضربها بها ) أوعلى طريقتك في 
التزلج على الجليد ( هل ستسقط على الجليد ام لا . او ما هي السرعة التي 
ستدخل بها مجاز التزلج المتعرج وهي امور مرتبطة بحركات جسمك ) . تماماى] 
ينطبق على تعلم ركوب الدراجة او القفز على ا حبال او سرعة ودقة الضرب عل 
الآلة الكاتبة بل وعلى كل مهارة من المهارات الحركية . كما ان نتاشج تلف 
اشكال التخطيط البارع للتعامل مع التحديات العقلية هي أيضا مرتبطة بأنواع 
خاصة من التخطيط . فلوأنك بدأت دراسة موضوع ما معتقدا أن الدراسة تعني 
الحفظ فمن المحتمل ان تجد النتائج التي تتوصل اليها لن تظل في ذهنك وقتا 
طويلا » وأنك لن تحقق قطما تريده من دراستك لذلك الموضوع . أما إذا بذلت 
جهدا صادقا في فهم ما تقوم بدراسته فسوف تجد امامك تلك التجربة المشمرة 
المتمثلة في تنمية الاستبصار الدائم . 
ه ‏ الاستبصار يتحنب الاخطاء الغبية : 
في كثير من المسائل التي تتطلب إجابة عددية تنجم مشاكل من جراء إعطاء 
عدد يكون بعيدا كل البعد عن الانجابة الصحيحة ‏ وهذا ما قد يحدث إذا ما 
د 
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طبقت قاعدة تطبيقا آليا لا يقوم على الفهم والإدراك . ومثل هذه المشكلات لا 
يحتمل حدوثها كثيرا اذا حاول المتعلم حل المسألة بطريقة تنم عن وعي بخصائص 
المشكلة التي يتصدى ا وبنيتها . ومن غير المحتمل ان يؤ دي فهم طبيعة المشكلة 
وبنيتها الداخلية الى الوقوع في مثل هذه الأخطاء الجسيمة . واذا كان ما يقوم به 
المتعلم أثناء عملية التعلم مرتبطا ارتباطا وثيقا بالملامح البنيوية للمشكلة فإن 
سلوكه الناجم عن ذلك لن يكون سلوكا عشوائيا » يسير على غير هدى ولا فائدة 

والتطبيق الآلي للقواعد النظرية دون اعتبار لملامح الموقف الهامة يمكن ان 
يؤدي إلى سلوك يتسم بالغباء . والمثال المفضل لفرتيمر في هذا الصدد تلك 
الممرضة الناوبة التي تقوم بايقاظ المرضى من نومهم قرب منتصف الليل » الواحد 
تلو الآخر قائلة : أنهض من نومك فقد حان وقت تناول دوائك المنوم r‏ 

وهناك مثال آخر أورده فرتيمر في ملحق الطبعة الموسعة من كتابه التفكر المنتج 
d . “ ( Productive Thinking )‏ عام ١‏ جاء الموجه الفنى إلى المدرسة 
وزار احد فصوها . وفي محاولة منه لتقدير مدى مقدرة التلاميذ على التفكير وسعة 
الحيلة سألهم قائلا : « كم شعرة يمكن ان نجدها على ظهر الحصان ؟ »وكم كانت 
دهشته عندما رفع أحد التلاميذ يده في الحال قائلا : ر« الحصان عنده 
٠۳۲, YAA‏ شعرة » . فسأله الموجه الذى اذهلته المفاجأة وكيف عرفت 
ذلك ؟ فرد الصبي قائلا : « اذا لم تكن تصدقني فيمكنك عدها بنفسك » 1 
وهنا انفجر التلاميذ ضاحكين . وبيها كان اموجه يهم بالخروج التفت إلى 
التلاميذ قائلا : سأنقل هذه القصة الى زملائي في التوجيه الفني وانا واثق انهم 
رأي الموجهين الآخرين في قصة شعر الحصان : فأجابه الموجه : « کان بودي ان 
أنقلها هم لأا قصة متعة ولكنني لم أستطع ذلك . إذ لم أستطع لسوء الحظ ان 
اتذكر عدد شعر الحصان » : 





(1) Wertheimer (1959) 
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: والشيء المذهل في القصة , بطبيعة ا حال , ما اتسم به الموجه الفني من غباء 
وعدم تبصرة في بئية القصة التي تكشف ان الرقم الذي ذكره التلميذ ليس مها في 
حد ذاته فالمهم » في هذا الحال » هو أن ذكر أي رقم كبير يؤدي الغرض 
المطلوب . l‏ 

- الفهم يمكن ان ينتقل الى مواقف اخرى جديدة 

إن اكتساب مبدأ عام ما يعني إمكانية تطبيقه في أي موقف مناسب ولا يكون 
قاصرا على الموقف الذي جرى تعلمه فيه فحسب.وعلى النقيض من ذلك فإن ما تم 
تعلمية احرى . وبطبيعة الحال فإن الهدف من التعلم في المدرسة اكتساب التعلم 
الذي يمكن تطبيقه على المواقف الأخرى خارج نطاق المدرسة فالمواد التي يتم 
اكتسابها عن طريق الحفظ ليس لما قيمة انتقالية تذكر ‏ بين المواد التي يتم تعلمها 
عن طريق الفهم تظل رصيدا للمتعلم يوظفه في التعامل مع المشاكل المشابهة في 

وكمثال على ذلك لنأخذ الطريقتين المختلفتين التاليتين لتعلم مشكلة رياضية 
اكثر صعوبة من محرد إيجاد مساحة المستطيل » ونعني بها حساب مساحة متوازي 
الأضلاع . 20 فالكثير من التلاميذ يتعلمون شيئا عا أ شيئا أقرب ما يكون للإجراء التالي : 
لنفرض أن أمامنا متوازي اضلاع كالتالي : 


ولا بد لنا من رسم ثلاثة خطوط اخرى . أولا : أسقط خطا عموديا من الطرف 
os‏ العلوي ومده حتى يقابل خطا ثانيا هو امتداد للخط الأفقي للقاعدة في تجاه 
Wertheimer (1945 / 1959)‏ )1( 
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اليمين حتى يقابل الخط العمودي الساقطمن الطرف الأيمن العلوى . 


ثم اسقط خطا عموديا آخر من الطرف الأيسر العلوي ومده حتى يقابل القاعدة . 


| 

Z 

والمهمة التالية مهمة هندسية او اثبات تطابق المثلشين الحاصلين من هذه 

العملية ولربما سبق لك تعلم ذلك عن طريق تساوي الزوايا القوائم وعن طريق 

تساوي الخطين المتوازيين اللذين يحده) خطان متوازيان آخران » وتساوى 

الزوايا المتطابقة في المثلشين . . . . وهكذا . ولو أمكن لك حفظ جميع هذه 

المعلومات فلر بما كان بإمكانك القيام بالشيء ذاته بالنسبة لمتوازيي اضلاع مختلفين 
بعض الشيء : 


سے 
السسلم — 


ولكن الكثير من التلاميذ لا يدركون أن هذا مرتبط بالحقيقة القائلة : أن 
مساحة متوازي الأضلاع يكن إيجادها عن طريق ضرب قاعدته × ارتفاعه . 
ويقوم التلاميذ بكل طاعة بحفظ « البرهان » دون أن يحققوا الفهم الكامل الحقيقة 
كيف يمكن إثبات ان مساحة متوازي الاضلاع تساوي حاصل ضرب الارتفاع × 
القاعدة . 
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ترى ماذا سيفعل هؤ لاء التلاميذ لو أعطي لهم متوازي اضلاع كما في الشكل 
التالي : 


وطلب منهم إيجاد مساحته ؟ ولنر ماذا سيحدث : اسقط خطا عموديا من 
الطرف cel‏ العلرى حتى يقابل خطا يمثل امتدادا للقاعدة في اتجاه اليمين . وقد 
يبدو الشكل غريبا بعض الشيء ولكن هذه العملية ليست صعبة : 


والآن فإن إسقاط عمود من الطرف الأيسر العلوي حتى يقاطع القاعدة لا 
يمكن تحقيقه فالعمود يمر إلى اليمين من القاعدة الحقيقية لمتوازي الأضلاع ولا يمر 
بالقاعدة إطلاقا 


-YW س‎ 








وعادة يعجز التلميذ الذي حفظ البرهان الخاص بايجاد مساحة متوازي 
للفشل ولتأخذ مثالا آخر . تصور ما هو رد الفعل عند مثل هذا التلميذ إذا ما 
طلب منه إيجاد مساحة شكل كالشكل التالي : 


ولوطلب من ذلك التلميذ إيجاد مساحة الشكل السابق بعد أن يكون قد حفظ 
القاعدة القائلة بأن مساحة متوازي الأضلاع تساوي حاصل ضرب القاعدة × 
الارتفاع فحسب فمن المحتمل أن يقول « إننا لم نتعلم بعد ايجاد مساحة مثل هذا 
الشكل » أو يقول : « ليس لدي أية فكرة عن ذلك على الإطلاق » f‏ 

أما لو أنك قد تعلمت لاذا تعطينا هذه القاعدةمساحة متوازي الأضلاع أو 
بعبارة SEW igang cing lg ale Tell so‏ انت به 
على عمله لما كان مثل هذا الشكل اوغيره يشكل أية مشكلة على الإطلاق . يمكن 
أن تتأتى هذه البصيرة لو أنك تساءلت : ما هي الفائدة المرجوة من رسم الخنطوط 
المساعدة ؟ ؟ وما هي الفائدة من إثبات التطابق بين المثلين الجديدين ؟ ولتبدأ 
بالشكلة الخاصة بإيجاد مساحة المستطيل : الطول ( الارتفاع ) * العرض 
فالطول يعطينا عدد الصفوف ( أو الأعمدة ) والعرض عدد الوحدات اة 
كل عمود ( أو صف ) . ولكن هذا لا ينطبق على متوازي الأضلاع لأنه لا يشبه 

a YMA 


المستطيل » ولكن هناك ما يقربنا كثيرا من الحل ( ولنقل إن هذا موجود على . 
الطرف الأيسر ) وما لا يقربنا كثيرا من هذا الحل ( ولنقل ان هذا موجود على 
الطرف الأيمن ) . f‏ 


وهناك منطقتان تسببان المشاكل واحدة على كل طرف ٠‏ كا يبين ذلك 
الشكلان البيضاويان . 


ولكن ‏ وهنا يكمن تبصر حاسم في القضية ‏ نلاحظ ان الشيء الكثير( الذي 
ly ay‏ كثيرا من الحل ) على الطرف الأيسر هو في واقع الحال مساو للشيء القليل 
( الذي لا يقربنا كثيرا من الحل ) الموجود على الطرف الأيمن . ولو أنك قطعت 
المثلث الموجود على اليسار وحركته الى الناحية اليمنى فسوف تلاحظ انه ينطبق 
تماما على المثلث الموجود على الناحية اليمنى وأن الشكل الجديد الحادث من ذلك 
هو مستطيل له ثفن طول (ارتفاع 6 متؤازي الأضلاع وأن عرضه مساو PALA‏ 
متوازي الأضلاع . 


=- ۲۹۹ 
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وبطبيعة الحال فليس مهما أين تقطع متوازي الاضلاع بصورة عمودية ( طالا 
ان هذا القطع سيتم بين الطرف الأيسر العلوي والطرف الأيمن السفل ) ولوغيرنا 
من موقع القطعتين الحاصلتين تبعا لهذا القطع الواحدة مكان الأخرى فان ذلك 
سيؤدي إلى حصولنا على مستطيل طوله ( ارتفاعه ) وعرضه معر وفان لك ومن ثم 
يسهل إيجاد مساحته . 


- 
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هذه الطريقة . المتمئلة في تغيير شكل متوازي الأضلاع الغريب الى شكل 
المستطيل المعروف ذي الطول ( الارتفاع ) والعرض المعروفين يمكن نقلها 
وتطبيقها على أشكال جديدة بدون صعوبة تذكر . وفي حالة الشكل التالي فإنه 
يلزمك أن تقطعه مرتين : 
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فالقطع الأول يخدث قطعة إذا ما حركتها قليلا الى الجهة اليمنى ١(‏ ) لن 
تكون مطابقة تماما . اذ تظل هناك قطعة مثلثة الشكل معلقة فيه بشكل بارز في 
الجانب الأيسر السفلي ٠‏ ولكن هناك فجوة ممائلة لهذه القطعة تماما في الجانب 
الأيمن السفلي ولذلكم فإن قطعها وتحريكها إلى الجانب الأيمن السفلي (؟ ) يكمل 
المستطيل وفي الشكل التالي 


إذا كانت الفتحة الظاهرة إلى اليسار مساوية ماما إلى البروز الظاهر إلى اليمين 








نفس مساحة الشكل الأصلي الذي يبدو غريبا وله نفس الطول و( الارتفاع ) 
ونفس العرض . 

وهكذا نرى أن فهم السبب الذي يجعل مساحة متوازي الأضلاع حاصل 
ضرب الارتفاع × القاعدة يسمح لنا بنقل هذه القاعدة الى المواقف الجمديدة 
الأخرى المناسبة . أما مجرد حفظ القاعدة ( وحفظ برهانها ) فلا يسمح E Lal‏ 
العادة بإمكانية نقل هذه المعلومة إلى مواقف احرى . وبصورة عامة فإن الافادة 
من الشيء الذي يحفظ هي أقل بكثير من الافادة من الشيء الذي يفهم فهما عند 
النقل إلى مواقف جديدة . 
V‏ التعلم الحقيقي لا ينطفىء ( لا يسسى ) 

إن الفهم لا يؤدي إلى احال نقل التعلم بصورة أكبر إلى مواقف اخرى 
فحسب بل إن هناك احهالا كبيرا في أن الشيء الذي نتعلمه من خلال الاستبصار 
( وليس من مجرد الحفظ) ألا ينسى . وجميع الكتب التي تستخدم في المقررات 
التمهيدية في دراسة علم النفس تذكر منحنى الاحتفاظ 6ه 86«دنه ) 
ar gilly ( forgetting function )¢ Ow! la y aÍ sli retention )‏ 
عليه هيرمان ابنجاوس عمليا ثم قام بوصفه بعد ذلك عام ١6‏ 0 فنسيان المادة 
المحفوظة يتم بسرعة وبصورة مباشرة بعد عملية الحفظ . ويقل معدل النسيان 


بعد ذلك تدريجيا ٠‏ شكل ١/4‏ منحنى الاحتفاظ في التعلم 


النسبة المثوية للاحتفاظ 


الوقت الذي مضى بعد التعلم 


(1) Ebbinghaus (1885) 
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وف ale‏ الأمر يصل منحنى التذكر الى خط مقارب إلى الصفر ولكنه يظل مرتفعا 
عنه بعض الشيء . وعلى العكس من ذلك فإن المنحنى العلوي ( المتمثل في خط 
مستقيم ) يمثل الدالة المقارنة لتلك الخاصة بالمادة التي تم تعلمها عن طريق 
الاستبصار وفي الحالة هذه فاذا ما تعلمت شيئا فمن غير المحتمل أن تنساه بعد 
ذلك وحتى لو مرت عدة سنوات بين الوقت الذي تم فيه التعلم, وعندما تقابل 
gill‏ + الذي سبق تعلمه ( مثل الرسم الذي سبقت مناقشته فيا مضى والذي يمثل 
الجندي وحارسر المبنى » والمثل الذي نوقش هناك أيضا » فإن هناك احجالا LAS‏ 
في أنك سوف تتعرف عليه بصورة فورية . 

والاستبصار يصبح جزءاً من رصيدنا ويدخل فما يسميه بعض الكتاب 
المعاصرين الذين يكتبون عن الذاكرة اسم « الرصيد طويل الأمد » ولربما ظل 
هذا الاستبصار رصيدا للمتعلم طوال حياته . وفي هذا دليل آخر hy‏ يد وجهة 
النظر القائلة بالتعلم عن طريق الفهم وليس عن طريق الحفظ . وكا ان وظيفة 
الدرس تزويد الطلاب بالمعرفة التي يمكن نقلها والإفادة منها في مواقف تعليميه 
اخرى فان المعلم ذاته يأمل ان يعلم طلابه مادة تبقى معهم . 
8 - الحفظ عن ظهر قلب بديل واه للفهم 

إن أيا من الفرضيتين. السابقتين تقود الى التعميع الذي تتضمنه هذه الفرضية 
فالحفظ يؤ دي إلى تعلم لا يمكن نقله إلى مواقف اخرى ويؤدي إلى تعلم لا يمكن 
الاحتفاظ به بنفس القدر من التعلم الناجم عن الفهم . ولكن هذين الأمرين 
ليسا الفائدتين الوحيدتين للاستبصار اللتين يمتاز بهم| Le‏ عن ظهر قلب . 
وهناك فرضية اخرى توضح ذلك وهي القائلة بأن من المحتمل ان يؤدي الفهم 
إلى أخطاء غبية أقل أو أعمال غير مناسبة أقل والأمثلة التالية توضح لنا كيف يحاول 
الناس جاهدين ان يجعلوا الأشياء مفهومة » كا توضح هذه الأمثلة نوعا من 
الغباء كان من الممكن تفاديه لوأن التعلم قد تم بفهم كامل بدلا من ان يكون عن 
طريق الحفظ الأعمى بالتكرار . 
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فهناك القصة المشهورة عن ذلك الطفل الذي يعتقد بأن الأناشيد التي تنشد في 
الكنيسة تشير إلى دب منقط أحول العينين يسمى جلادلي » او لنأخذ قصة ذلك 
المواطن من مدينة نيويورك الذي كان يدعو الله وهو ينشد بحماس ١‏ اللهم لا 
تقودني إلى محطة قطارات بن ( محطة بنسلفانيا في نيويورك ) . وهناك أيضا نص 
من نصوص قسم الولاء للولايات المتحدة بعبارة « أمة واحدة » غائبة عن 
الأنظار » . ( وكل منها يتضمن تحريفا في العبارة يؤدي الى تحريف معناها أو 
افقادها ما تعنيه ) . 

ويقال إن كاتب المقالات الشهور ميشيل دي مونتين هو صاحب العبارة 
المشهورة « إن الحفظ عن ظهر قلب لا يعني المعرفة » كا يقال إن مارك توين هو 
صاحب العبارة الطريفة القائلة : « إن تلميذ المدرسة هو من يستطيع أن يسرد 
عليك الأمور التي تعلمها بالترتيب الذي تعلمها به » وثمت كشيرون اقروا 

والمثل الذي سبق أن سقناه عن طريقة إيجاد مساحة متوازي الأضلاع هو 
بطبيعة الحال مثل مناسب للفرضية القائلة إن الحفظ بديل وأه للفهم . فحفظ 
برهان معادلة المساحة متوازي الأضلاع ليس من الضروري ان يؤدي الى كيف 
أن هذا البرهان هو البرهان فعلا . 

ويقدم كاتونا“ مثالا آخر للتدليل على تفوق الفهم على الحفظ في التعلم . 
فهذه تجربة يمكن ان تجر ا على أصدقائك إذا أردت . اكتب مجموعة الأرقام 
التالية على ورقة او بطاقة . ثم اعطها لأصدقائك طالبا منهم دراستها في مدة لا 
تزيد عن ١١‏ ثانية ثم خذها منهم واطلب منهم أن يكتبوا عدد الأرقام التي 
يتذكرونها من المجموعة . l‏ 
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ومن الواضح أن حفظ هذه الأعداد مرة واحدة سيكون عملا صعبا » وعلى 
الرغم من ذلك فقد يحاول اصدقاؤك وقد يستطيع أي منهم ان يستذكر عددا من 
هذه الأرقام إن لم يكن كلها . وبعد مرور اسبوع من ذلك اطلب من اصدقائك 
ان يتذكروا القائمة مرة ثانية وبترتيبها دون ان يعيدوا النظر اليها من جديد . ومن 
الواضح امهم سينظرون | إليك مستغر بين هذا الطلب لعلمهم بصعوبة ذلك . 

أما إذا طلبت من أحدهم التعرف على النظام الذي يكمن خلف ترتيب هذه 
الاعداد فقد تحصل على رد فعل مالف تماما لرد الفعل السابق القائم على 
الاستغراب لأن هذا الشخص سيقول لك : « ولم لا فهذه الاعداد هي مر بعات 
الاعداد من ١‏ الى 4 » ومن الموْ كد ان هذا الشخص قادر على إعداد القائمة 
بترتيبها بدون أي صعوبة بعد مر ور أسابيع أوشهور أوحتى وقت أطول من ذلك 
4 حسب التعلم مكافأة ان يتم بالاستبصار ( الاستبصار هو مكافأة 
التعلم به ) 

إن التعلى الحقيقي كثيرا ما يصاحبه شعور بالابتهاج والانتعاش . فرؤ ية 
العلاقات التي تدل على المعاني وفهم البنية الداخخلية للجشطلت والقدرة على 
إدراك امعنى الذي تدل عليه الأشياء » كل ذلك انما بهشل تجربة سارة في حد 
ذاتها . ولربما كانت لك تجارب مشابهة للتجارب التي سقتها في هذا المقام ؛ 
ولر با شعرت بلذة الفهم والاستيعاب في المواقف التعلمية المدرسية او المواقف 
الحياتية اوعند مقدرتك على التخلص من المآزق التي كانت تبدولك في بادىء الأمر 
محيرة مربكة او رها بدت لك مستعصية على الحل وفجأة تصبح شفافة مفهومة 
وقابلة للحل . وكا سبق ان ذكرنا فإن الرضا عند تحقيق الاستبصار هومن أهم 
الخبرات الايجابية التي يمر بها الناس في حياتهم . 

وفي هذا الصدد فإن هذا هو السبب الذي حدا بأصحاب النظرية الجشطلتية 





إلى التنديد باستخدام المكافاة الخارجية الاعتباطية مثل الحلوى أو الثناء أو 
حاولة زيادة الدافع على التعلم . والحق يقال ان بعض المكافأة قد يكون مناسبا في 
الفهم ( وهذا قد يحدث وان كان نادرا) أما استخدام المكافآت دون تمييز بين 
المواقف التعلمية المختلفة فمن المحتمل ان يؤدي الى تشتيت ذهن المتعلم وابعاده 
وعامة فليكن تحقيق الفهم هوالجزاء 

٠‏ -التشابه يلعب دورا حاس فى الذاكرة 


في الوقت الذي تؤكد فيه النظريات الاخرى على الاقتران والتكرار كأمور 
حاسمة في عملية التعلم فان علماء النفس الجشطلتيين يؤ كدون على اهمية وجود 
خصائص علائقية اخمرى في هذه العملية . وعلى الخصوص فهم يرون ان 
الخاصية الجشطلتية التي تربط جانبا جديدا ( لشىء معروف ) بالتجربة السابقة 
مثبر ما امر حاسم بالنسبة للعملية الأساسية للتعرف ذاته . 

كيف يحدث التعرف ؟ كيف يمكن ان تعرف انه سبق لك الاستاع إلى لحن 
موسيقي تسمعه الآن منبعثا من المذياع ؟ وكيف تعرف ان شيخصا ما تراه في حفلة 
من الحفلات سبق لك ان قابلته قبل ذلك ؟ وكيف تتعرف على سيارتك عندما 
تذهب إلى موقف السيارات ؟ إن الاستدعاء والتعرف وأي عملية تتضمن 
استرجاع المعلومات من الذاكرة بصورة حاسمة تنطوي على الافادة من التشابه 
(Similarity )‏ . 

ولعرفة رأي أصحاب النظرية الجشطلتية في الطريقة التي يدركون بها هذا 
الام ناخد عل ميل الال اتقابلياك الشخص عزوت لكان فيل .فاه 
الخبرة أي مقابلة شخص مرة ولنسم هذه الخبرة 1) تترك أثرا في مخزن الذاكرة 
طويلة الأمد . ولنسم هذا الأثر(أ) . وبعد فترة زمنية لاحقة تقابل هذا الشخص 
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بصورة عرضية ثانية ولنسم هذه الخبرة الجديدة او رؤية الشخص ثانية 9) . os‏ 
كيف يمكن لك ان تعرف ان هذا الشخص ذاته هو الذي قابلته من قبل . وحتى 
يتم هذا التعرف فإن العملية الإدراكية (7) أو رؤ ية الشخص مر ة ثانية لا بد لها 
وأن تجري اتصالا » بطريقة او بأحرى » بالأثر (أ) » الذي بقي في الذاكرة عند 
مقابلة الشخص لأول مرة في الخبرة الأولى () . ولكن كيف يمكن للخبرة الثانية 
أو( أن تحقق الاتصال مع الأثر 0) ؟ هذا مايتم فعلاعن طريق التشابه بين و 
و () ( وبعبارة اكثر دقة بين ) و ) أي بين 9) والأثر الذي تركته التجربة 
D‏ 
inf‏ حقيقة التعرف في هذا المثل هي إدراك الحقيقة الأخرى المتمثلة في حقيقة 
ليت المع قل .ول ذلك نار ورا LA ule‏ 
الأمد على أساس كونه مجموعة كبيرة من آثار الأحداث ( التجارب ) السابقة 
فمعنى هذا ان العامل الجديد ( أو رؤ ية الشخص ثانية ) لا بد أن تجري عملية 
مقارنة بينه وبين كل ما في محزون الذاكرة » وذلك لتحديد ما اذا كان فيه أي شيء 
يشبه العامل الجديد تشابها كافيا حتى تتوقف عملية البحث عن الآثار ني 
الذاكرة » طالما ان هذا العامل الجديد يشبه ذلك الأثر . ولا توجد سوى طريقة 
واحدة لايقاف عملية البحث هذه وبالتالي نكون قد وصلنا إلى التعرف . وهذه 
الطريقة يقة هي العملية التي تحدد لنا أن المدخحل الجديد ( رؤية الشخص ثانية ) 
يشبه ذلك الأثر الذي ترك في الذاكرة عند رؤ ية الشخص لأول مرة . أما إذا لم 
تكن قد رأيت الشخص من قبل فسوف يستمر البحث عنه حتى يمر على جميع آثار 
الخبرات وينتهي منها » دون ان تجد الخبرة ة الجديدة أي أثر مشابه وعندها تدرك 
انه يسبق لك ان رأيت الشخص الجديد من قبل . ولكن التعرف على الشخص 
tI‏ يتطلب وجود التشابه بين الخبرة الجديدة والأثر وهكذا نرى ان التعرف 
وهو اهم العمليات الأساسية J‏ التذكر انما يتجدد بصورة حاسمة بفعل التشابه 


بين خبرة جديدة وخبرة أسبق 0 
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مناهج البحث 

لما كانت الطريقة المشطلتية تؤكد على أن معظم أشكال التعلم ينبغي أن 
تكون ذات معنى فإن الاجراء النمطي الذي تتبعه هذه الطريقة يقوم على تقديم 
مشكلات ليست تحكمية أمام المتعلم بل يمكن للمتعلم فهم بنائها الداخلي وأن 
يكون حل هذه المشكلة مرتبط بصورة معقولة بظروف المشكلة . وهناك طريقة 
اخرى تتمثل في اقتراح المشكلات التي لا يمكن حلها عن طريق الاستبصار » 
ومن خلال ذلك يتبين كيف أن الأعمال التي لا معنى لها تؤدي إلى سلوك عشوائي 
أعمى . إن طبيعة العمل نفسها هي التي تحدد الطريقة التي يستخدمها المتعلم في 
محاولاته التصدي للمشكلة . 

وأحد الأمثلة التوضيحية الممتازة لذلك تلك الطريقة التي كان يستخدمها 
ولفجانج كوهلر في فصوله الدراسية بصورة منتظمة ( وقد كان لي شرف المشاركة 
في أحد الأمثلة التوضيحية التي كان يقوم بها كوهلر في كلية سوارثمور في منتصف 
الأربعينات من هذا القرن ) . وكان يدف من وراء تلك الأمثلة أن يوضح 
الطبيعة التعسفية للمهام التعلمية النمطية التي كان يستخدمها العلماء الآخرون 
الذين كانوا لا يفهمون الطريقة الجشطلتية . فقد كان كوهلر يختار احد الطلاب 
ليجري عليه تجربة ما وف الوقت ذاته يشجع بقية الطلاب على تركيز اهتامهم 
الشديد على ما يحدث ومحاولة تعلم المهمة التعلمية التي يريد من الطالب التجربة 

وكان كوهلر يبدأ التجربة بقوله » : « سأطلب منك إجراء سلسلة من 
محاولات الاجابة . وفي كل محاولة عليك ان تبين الاجابة الصحيحة التي ينبغي 
ان تكون كلمة ٠‏ فِلْم » أو كلمة « فِلامْ» وعندما تكون قد اخشرت اجابتك 
الصحيحة سأخبرك عما إذا كانت إجابتك صحيحة أم لا . هل أنت مستعد ؟ 
هذه هي المحاولة الأولى » . وهنا تنتاب طالب التجربة الحيرة التامة فيعطي إجابة 


= YVA = 





عشوائية فيشجعه كوهلر قائلا ٠‏ ز نعم أحسنت الاجابة الصحيحة هي فلم » والآن 
هيا الى المحاولة ا إجابة عشوائية قائلا « فلام» 
فيقول كوهلر : « حسن جدا فلام » هي الأجابة الصحيحة . والآن المحاولة 
الثالثة . ولنفترض أن الطالب سيجيب قائلا فلم » . فيقول له کوهلر اسف 
« فلم ا الصحيحة هي « فلام » والآن هيا الى المحاولة الرابعة . 


وهكذا : تستمر التجر بة والطالب anag‏ الطلاب الآخرون في الفصل مصابون 
بخيبة الأمل . ولرما استطاع بعض طلاب الفصل الذين كانوا يصغون بانتباه 
شديد لما يجري أن يفهموا بعد مرور بعض الوقت قواعد اللعبة فيرفعون أيدييم 
طالبين الاجابة ولكن كوهلر يجنهم مبتسم) على عدم إشراك الطلاب الآخرين فيا 
توصلوا إليه من إجابات صحيحة وأن يحاولوا التأكد من صحة إجاباتهم على ضوء 
عدة محاولات تالية وكي يتأكدوا أنهم قد عرفوا الحل الصحيح فعلا . وتستمر 
المحاولات في الوقت الذي يكون كوهلر نفسه قد انتقل قليلا من المكان الذي 
يقف فيه أمام الطلاب إل مكان آخر وهو يعلن بداية كل محاولة جديدة وكذلك 
يزود الطلاب بالتغذية الراجعة حول صحة إجاباتهم . أما الطالب سيء الحظ 
اي تجرى عليه التجربة » والذي ثل نمطا للتجارب الشليبة عل عمليات 
التعلم » فلا يتحسن كثيرا رغم تكرار المحاولات » هذا ني الوقت الذي قد يكون 
فيه 07 عدد الطلاب الذين يزعمون انهم عرفوا الاجابة الصحيحة وخاصة أن 
كوهلر يأخذ في المبالغة في الإشارات التي يعطيها اثناء الحولات . 

وأخيرا تنتهي التجربة ويسأل كوهلر عن المشكلة التي كان يعرضها فيقول 
أحد الطلاب : ر كنت أحاول ان أعرف ما إذا كان هناك تبادل بين الإجابات 
بمعنى أنه اذا كانت الاجابة الصحيحة لمحاولة ما هي « فلم » » فإن « فلام » هي 
الاجابة الصحيحة للمحاولة التالية » ولكن هذه الطريقة لم تكن ناجحة » . 
ويقول طالب آخر : « سواء كانت « فلى » أو د فلام » هي الاجابة الصحيحة 
فإن الأمر كان مرتبطا بصورة أو بأخرى بالطريقة التي كنت ( أي كوهلر ) نقف 
بها أمام المنضدة ولكنني لم أ أتمكن من معرفة القاعدة الصحيحة لذلك ) . ويلجح 
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احد الطلاب في معرفة القاعدة إذ يقول : ( عندما كانت يدك ( أي كوهلر ) 
اليمنى فوق يدك اليسرى كانت كلمة « فلم » هي الاجابة الصحيحة ولكن عندما 
كانت يدك اليسرى أعلى من يدك اليمنى كان ينبغي علينا أن نقول « فلام » ) . 

ويصعب إعطاء إجابة فورية طبيعية لمثل هذا اللغز . والسبب في ذلك على 
حد قول كوهلر » هوأن العلاقة بين أشكال المثير والإجابة المقصود منها أن تكون 
إجابة صحيحة علاقة تحكمية تماما . إذ لا توجد ثمت علاقة منطقية أوذات معنى 


أو بالضرورة أوحتى يمكن تفسيرها من السياق بين « فلم » و « فلام » من جهة 


والطريقة الخاصة التي كان كوهلر يضع يديه عليها . ولا عجب إذن أن نرى 
المتعلم وقد جوبه بمثل هذه المشكلة قد كرس نفسه لاعطاء إجابات تقوم على 
المحاولة والخطأ العشوائيين . والموقف بكامله لا يسمح باتباع أي أسلوب آآخر غير 
أسلوب المحاولة والخطأ العشوائيين . وعلى حد رأي الجشطلتيين فإن مثل هذه 
المهام التي تكون العلاقة بين الموقف والسلوك والنتيجة فيها علاقة تحكمية إنما هي 
النموذج البدائي للمهام التعلمية الأساسية التي يستتخدمها علماء النفس غير 
الجشطلتيين في معظم تجار بهم على التعلم . ولا غرابة والحالة هذه أن كانت هذه 
العمليات إنما تمثل وجهة نظر تعلمية عقيمة بالنظر لاعتادها على الاقتران والتكرار 
والتعزيز والمحاولة والخطأ وغيرها من العمليات التحكمية . 


أما المشكلات التي تتيح للمتعلم فرص التصرف بصورة معقولة على الأقل 
فهي اكثر ملاءمة لدراسة الحياة الحقيقية وهي النموذج البدائي للتعلم . dof,‏ 
المواقف التعلمية الذي يستشهد به الجشطلتيون كثيرا هو ما يطلقون عليه اسم 
مشكلة الالتفاف( detour problem‏ ( . (0) فلو وضعنا كلبا جائعا على جانب من 
سياج حظيرة دجاج ووضعنا طعاما على الجانب الآخر من السياج فإن الكلب 
سوف يذهب بعيدا عن الطعام ملتفا حول السياج حتى يصل إلى الطعام بعد أن 
يكون قد دار حول السياج » وفي العادة ينجح الكلب في مثل هذه المحاولة » أما 





(1) Kohler (1925) 
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لو وضعنا دجاجة في مثل هذا المأزق فمن غير المحتمل أنها تستطيع التغلب عليه - 
إذ إن الدجاجة تظل تراوح مكانها أمام الطعام وفي أحسن تقدير قد تتراجع أو 
تتقدم بضع خطوات على طول جزء السياج المقابل لمكان الطعام » وذلك على 
النقيض تماما من حركة التفاف الكلب السلسة الذي قد يحاول الجري على طول 
السياج مباشرة ( بخد بضع لحظات يكون قد حاول فيها محاولات فاشلة 
للوصول الى الطعام بصورة مباشرة من خلال السياج ) . . . 


ومن المشكلات الملائمة لدراسة التعلم كذلك تلك التي تنطوي على اعادة 
التنظيم . فقد أجرى إن. آر. إف مائير© بعض التجارب التقليدية التي كانت 
تتطلب من الأشخاص الذين تجري عليهم التجارب حل بعض المشاكل 
المحسوسة تماما . وإحدى هذه التجارب كانت تتطلب ربط طرفي قطعتين من 
الحبال كل منهم| معلقة في سقف غرفة ولكنهه| بعيدتان بعدا كافيا عن بعضها 
بحيث يكون من المستحيل على الشخص الذي تجرى عليه التجربة أن يصل إلى 
طرف الحبل الثاني وهو ممسك بطرف الحبل الأول . وكانت الحبال مثبتة في 
أخشاب متعارضة مثبتة في سقف غرفة واسعة . وكانت كل واحدة من الأخشاب 
المتعارضة مثبتة في أماكنها عن طريق عمودين من الخشب . وكان كل ما على 
الشخص الذي تجرى عليه التجربة أن يقوم بربط الحبلين مستخدما هذه المواد 
فحسب أما ما عدا ذلك في الغرفة فقد وضع في أماكن بعيدة فيها : Je! ols,‏ 
يتطلب إعادة تنظيم الوضع بحيث تكون الكماشة على شكل كتلة تتدلل من 
رقاص كرقاص ساعة الحائط . وعلى الشخص أن يربط طرف احد الحبلين في 
الكماشة ويدفعه بيده حتى يروح ويجيء ثم يذهب الشخص الى الحبل الآخر 
ويمسكه بيده ويقترب قليلا قليلا من الحبل الآخر الرقاص حتى يمسك بالحبلين 
في أن واحد ومن ثم يتمكن من ربطها . 

وبعد ذلك يضع ماثير مشكلة جديدة فبعد فك الجهاز الذي استخدم كرقاص 


(1) Maier (1930, 1945) 
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الساعة > كان يطلب من الشخص الذي تجرى عليه التجربة ان يقوم بعمل 
حامل قبعات . وفي هذه الحالة تصبح الحبال والكياشة عديمتي الجدوى وبدلا 
من ذلك فكل ما يحتاج اليه الشخص هو عصوان ومثبت ١‏ أو منجلة ) . والحل 
يتطلب تثبيت عصوين معا حتى يمكن تثبيتهه| في السقف وبحيث يصبح بالامكان 
استخدام المثبت ذاته كخطاف تعلق فيه القبعة . وفي هذه ال حالة يتطلب الأمر 
إعادة ترتيب الأخشاب . ففي بادىء الأمر يبدو أن العصوين المثبتتين لازمتان 
لتثبيت الأخشاب المتعارضة فى السقف وان الاخشاب المتعارضة تعمل كمرساة 
تنتهي عندها الحبال » أما الآن فان العصوين نفسيه| ها اللتان ستكبتان في 
السقف وأن المشبك يخدم غرضين في آن واحد : تثبيت العصوين والعمل 
كخطاف . 

واستخدام الألغاز التي يفترض فيها الناس افتراضات غير مبررة ( وهي 
الافتراضات التي لا بد من التغلب عليها حتى يمكن تحقيق الحل ) هو إجراء آخر 
مفضل في دراسة التعلم . وعلى سبيل المثال لنأخذ عملية رسم أربعة خطوط 
مستقيمة ( أي بدون ان ترفع القلم عن الورقة ) بحيث يمر في كل نقطة من النقاط 
التسعة التالية خط واحد على الأقل . 


وبعض المحاولات الأولية المعتادة في هذا المجال تتخذ أشكالا كالشكلين 
التاليين : 
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ولسبب أو لآخر تظل هناك نقطة واحدة لا يمر أي خط من خلالها » ولكن الحل 
الصحيح حل تمتاز فعلا »> وهو ليس بالحل الذي ينطوي على خدعة ما » غير أنه 
حل ينطوي على التخلي عن افتراض طبيعي ( وهو افتراض قوي ينادي به نمط 
التعلم الإدراكي الجشطلتي » ويقوم على التقاط التسعة ذاتها ) . آما وقد حاولت 
بعض المحاولات التي لم تكن ناجحة » فسوف تقدم الآن بعض التلميح في اتجاه 
الحل . اولا : لاتفكر في الشكل الذي تكونه النقاطعلى أساس أنه مر بع وبعبارة 
اخرى فليس هناك في شروط الحل أي شرط يمنعك من الخروج إلى خارج فكرة 
المربع الذي تكونه النقاط التسعة . والحل يتطلب e‏ بصورة ما ء تجاهل شكل 
المربع في النمط الخاص بالنقاط التسعة هذه » وبذلك ينبغي ان تنتفي من ذهنك 
صورة المربع الذي يتراءى لك بصورة طبيعية عند رؤ ينك للنمط لأول 
مرة . وعليك ان تمد بعض الخطوط الحاسمة خارج حدود المربع . 


وهناك اقتراح منهجي نابع من التوجهات الجشطلتية يتمثل في حذف المكافأة 











والتعزيز وغيرههما من الأمور المترتبة عليها التي يفترض علاء النفس من غير 
أصحاب النظرية الجشطلتية انها أساسية للتعلم » وبدلا من ذلك محاولة رؤ ية ما 
إذا كان تعلم شيء عن الموقف التعلمي يحدث على أية حال . وهذا هو نموذج 
incidental (52 i! >—Lel} 5/ ( latent learning ) - lS! Lai‏ ( 
oll learning )‏ نادى به باحثون أمثال MA ay Oly‏ والذې سنبحثه فيا يلي 
تحت عنوان « دراسة الحيوان.» . وهناك أساليب اخرى مرتبطة بذلك من ضمنها 
التدخل بطرق اخرى في العملية التي تفترض وجهات كثيرة انها حاسمة لحدوث 
التعلم "ر انظر فيا يلي القسم الخاص ب « دراسة الإنسان » ) أو قد تتضمن تلك 
الأساليب إيضاح كيف أن مبادىء التنظيم الجشطلتية هي أقوى من مجرد التكرار 
أو الخبرة السابقة أوغيره) من العمليات التي يعتبرها الآخرون عمليات حاسمة 
في تحديد التعلم . 

والايضاحات المشار إليها ليست في العادة تجارب بالمعنى المتعارف عليه » 
ولكنها أمثلة فردية وإن كان يقال عنها إنها حاسمة في تحديد الموقف الصحيح من 
عدة مواقف متعارضة ومختلفة . والتصميم الموضح في شكل (4 -7 ) » على 
سبيل المثال ( والذي صممه ميتزجر”'" على ضوء صورة سابقة منه صممها 
كوهلر ) ينظر إليه كمجموعة غريبة نوعا تتألف من شكلين مغلقين يمر عبره| 

شكل 7/4 : قوة التنظيم الادراكي وعملية التمويه 


(1) Tolman and Honzik (1930) (3) After Metzager (1975) 
(2) Rock (1957) 
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خطما . وعلى الرغم من أن هذا الشكل مألوف أقل بكثي رمن الرقو( 4 ) ٠‏ قفي 
العادة عليك أن تبحث جيدا في الشكل قبل أن تستطيع تحديد ( موقع الرقم 4 
فيه 2 مع أن هذا الرقم موجود فعلا في الشكل بشكل كامل وغير مشوه ‘ 
فمبادىء التنظيم الإدراكي هي أقوى بكثير في تحديد رؤ يتنا للأشياء من الاف 
الأمثلة الخاصة بالتجر بة السابقة . وهذا الأسلوب ذاته استخدمه جوتشالت © 
الذي قام بتمويه أرقام بسيطة عن طريق تطبيق المبادىء الجشطلتية في التنظيم 
الإدراكي بطريقة إلى الحد الذي جعل من الصعب معه التعرف على تلك الأرقام 
حتى بعد أن كشف عنها أمام الأشخاص الذين يجرى عليهم التجربة مشات 
المرات قبل أن تعطى لهم مموهة . 


دراسة الحيوان 

قام علماء النفس الجشطلتيون بإجراء معظم تجار بهم على الإنسان ولكن الكثير 
من الدراسات التي قاموا مها ol‏ وها على أنواع Lake‏ من الحيوانات تشمل 
الفئران والغربان وطيور القيق ( أو أبازريق وهو طائر كالغراب ) والنحل 
والدجاج والقردة . وسوف نستعرض هنا بعض الناذج من هذه الدراسات وبعد 
ذلك تقوم بإعطاء خلاصة لعدد من الدراسات التي أجراها ادوارد تولان الذي - 
oly‏ لم يكن من أصحاب النظرية الجشطلتية ‏ استعار عددا من pelil‏ 
الحشطلتية عند صياغته لنظريته السلوكية الغرضية . 

قبل أن يغير ديفيد كرتش اسمه ( كرتشفسكي ) إلى صيغته الانجليزية وقبل 
أن يبدأ في تكريس اهتامه إلى علم الورائة السلوكي وعلم النفس البيولوجي 
Hes‏ النفس الاججاعي ‘ قام بإجراء عدد من الدراسات على ols‏ المتاهات » 
أدت إل نتائج تنسجم Jl‏ درجة كبيرة مع النظرية الحشطلتية “v,‏ والمتاهة هي 
بطبيعة الحال بناء يبنى بطر يقة تحكمية بمعنى أن الاجابة الصحيحة عند أي اختيار 

(1) Gottschaldt (1926, 1929) 


(2) Krechevsky (1932) 
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إنما تتحدد بالكيفية التي يستمر عليها الممر بعد ذلك . ولذلك فإن كل ما على 
الفأر ان يقوم به داخل المتاهة على الأقل في المرات الأولى من تواجده داخل المتاهة 
وتعرضه لممراتها هو استكشاف أجزاء المتاهة المختلفة بما فيها الممرات المسدودة 
بطريقة عشوائية لكي يحاول ان يعرف أين تؤدي به تلك الممرات . ولكن الشيء 
الذي اكتشفه كرتش هو أن سلوك الفئران ليس سلوكا أعمى » فالفئران لا تتبع ۰ 
بصورة عامة استراتيجية عشوائية قائمة على جرد المحاولة والخطأ . بل بدلا من 
ذلك كان كل فأر منها يبدو وكأنه يحاول في الواقع تحقيق عدة « فرضيات » أوعدة 
« مبادىء » تجعل من طريقه داخل المتاهة امرأً معقولا بصورة أفضل . اذ قد يبدأ 
الفآر بالاتجاه دائ) يمينا ( أو يسارا ) عند كل نقطة الحتيار أو قد يتجه مرة إلى 
اليمين وأخرى إلى اليسار وهكذا أو يختار دائ) الممر المظلم ( أو الممر المضيء ) 
وهكذا . وفي كل مرة يكتشف الفأر أن VoL sia esl‏ مى يندا ارت 
فرضية أحرى - وفقا لما يحدده النمط الذي يتعلمه من أخطائه وحتى الفئران يبدو 
أنها تبحث عن « مبادىء وقوانين » تهتدي بها في حياتها في هذا العالم . 

وقامت ماتيلد| O55 am‏ بإخفاء قطع الطعام تحت أوعية زهور مقلوبة رأسا على 
عقب ووضعتها داخل قفص كبير بینا کان طائران من طيور القيق يراقبان ذلك 
وسرعان ما أصبح الطائران قادرين بسهولة على النقر فوق الأوعية المقلوبة 
للحصول على الطعام » ثم قامت الباحثة بدراسة قدرة هذه الطيور على تعلم 
التميبز بين الأشياء وذلك بأن أضافت وعاء آخر لا يوجد تحته طعام كمحاولة 
إضافية لصرف اهتام الطيور عن وعاء الطعام وقد لاحظت أن الطيور لم تستطع 
ان تتعرف بصورة سريعة على الوعاء الذي يحتوي على الطعام الموجود وسط 
وعاءين فارغين آحرين إذا ما وضعت الثلاثة في صف مستقيم > ولكن الطيور لم 
تجد أية صعوبة في التمييز بين ثلاثة أوعية اثنان منها في وضعها الصحيح ( أي غير 
مقلوبة ) ولا تحتوي على الطعام وواحد منها مقلوب ويغطي قطع الطعام . كما ان 


الطيور تعلمت بسهولة الاقتراب من وعاء مقلوب ( ويحتوي على الطعام ) ولكنه 


(1) Mathidide Hertz (1928 





بعيد عن مجموعة كبيرة من الأوعية المقلوبة . 
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بل إن الطيور كانت تتعرف بسهولة على الوعاء المقلوب على الطعام حتى ولو 
كان ذلك الوعاء قريبا وملامسا لمجموعة أوعية أخرى مقلوبة لا تحنوي على 
الطعام طالما أن الاوعية المقلوبة الفارغة تشكل مجموعة جشطلتية جيدة كأن تكون 
على شكل بيضاوي او دائري . 


-+ 


ضع الوعاء المقلوب الذي يحتوي على الطعام بجانب ركن من أركان مريح 
aS an‏ تحتها أي طعام فقد كان ذلك يؤدي الى وقوم 
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الطيور في الأخطاء . وهذا في حد ذاته شيء معقول من وجهة النظر الحشطلتية 


+ 


فالطائر نقر اولا على الوعاء الموجود في الركن الأيسر السفلي ثم الأيسر العلوي 
قبل أن ينقر على الوعاء الذي يخفي الطعام تحته وهو الوعاء المجاور للوعاء الذي 
يكون الركن الأيمن العلوي للمربع . ومن الواضح أن تمييز أركان المربع هو 
خاصية جشطلتية تشكيلية تظهر طيور القيق حساسية خاصة نحوها . 

وفي عام 1414 نشر كوهلر سلسلة من التجارب على ظاهرة النقل عند قرد 
الشمبانزي والدجاج الأليف . والقضية التي كان يحاول دراستها هي ما الذي 
يجري تعلمه في تجارب التمييز . هل تستجيب الحيوانات الخصائص المشيرات 
المطلقة أم أن هذه الحيوانات حساسة لخصائص العلاقات بين صفات المثيرات ؟ 
وهو يشير بكل صراحة إلى أبحاث بافلوف وغيره وهي الأبحاث التي کان يتم فيها 
تدريب كلب» مثلا على الاستجابة للرمادي الفاتح وعدم الاستجابة للرمادي 
الأغمق . كما يشير بافلوف أيضا إلى ظاهرة التعميم والتي يوضح بموجبها كيف أن 
الاستجابة التي يجري تعلمها كاستجابة لمثير إيجابي أي الرمادي الداكن» 
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يمكن سحبها ايضا ‏ ولو إلى حد قليل جدا عن طريق رمادية فاتحة اخرى تكون 
مشامبة أقل قليلا بالنسبة للمثير الايجابي الأولي الذي تم التدريب عليه . 

وماذا سيحدث إذا أجريت محاولة حاسمة على النحو التالي : نبقى على 
الرمادي الفاتح كمثير صحيح أو إيجابي ولكننا نضيف مثيرا آخر : رماديا افتح 
قليلا من المثير الصحيح الأصلي ؟ فلو أن الحيوان تعلم الاستجابة إلى مجرد 
النصوع المطلق لكان معنى هذا أنه سيستجيب للفاتح بصورة أكثر ولكان هذا هو 
ما ينبغي اختياره في المحاولة الحاسمة . أما اذا كان ما تعلمه الحيوان هوه أن 
الطعام مرتبط بالرمادي الأفتح » وهي استجابة علائقية تأخذ بعين الاعتبار المقارنة 
بين الخصائص المناسبة لكلا المثيرين الرمادي الغامق والرمادي الفاتح » فمعنى 
هذا أن الحيوان في التجربة الحاسمة سيختار الرمادي الجديد ( الأكثر نصوعا أو 
الأفتح ) وهو لون اكثر نصوعا من الرمادي الذي كان الصحيح في محاولات 
التدريب ‏ وهذا ما يحدث فعلا عند تدريب الأطفال والكلاب وقردة الشمبانزي 
وحتى الدجاج الأدنى في المرتبة الحيوانية . إن ما يجري تعلمه في تجارب التمييز 
ليس الارتباط بين المكافأة ومثير مطلق معين بل » بدلا من ذلك » الارتباط بين 
المكافأة وخاصية جشطاتية علائقية لمختلف جوانب امثير المعقدة : وبعبارة اخرى 
ليس اخحتيار هذا الرمادي الغامق ( بعينه ) بل اختيار الرمادي الأفتح أو الأكشر 
نصوعاً من بين الرماديين المقدمين . 

كا قام كوهلر بتجارب إضافية اخرى أظهرت , كما هو متوقع . أن هذه 
النتيجة يمكن التوصل إليها من جميع الحيوانات الأخرى التي اجرى عليها 
تجاربه » عندما ينطوي التدريب على اختيار اللون الأغمق من اللونين الرماديين 
وعدم اختيار اللون الأفتح . بل إنه وسع من دائرة إجرائه هذه بحيث درب قردة 
الشمبانزي على الاستجابة إلى مثيرات تقوم على صبغات من الألوان الأحرى 
( مثلا اللون الأرجواني الذي يمكن التوصل اليه عن طريق مزج كميات مختلفة 
من اللونين الأحمر والأزرق ) » بل وحتى الاستجابة إلى أحجام مختلفة من 
المثيرات . والنتيجة المطردة التي توصل إليها هي أن هناك تحولا في أماكن 
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العلاقة . وبعبارة اخرى إذا كان التدريب يشتمل على تجنب المثير الذي يتألف 
من ٠٠١‏ درجة من اللون الأزرق و١١‏ درجة من اللون الأحمر واختيار مثير 
يتألف من ١‏ درجة من اللون الأزرق و 4١‏ درجة من اللون الأحمر موجودة في 
٠‏ درجة من اللون الأزرق فإن الشمبانزي كان يختار المثير المؤلف من 85٠‏ 
درجة من اللون الأزرق كما أن التدريب باستخدام مستطيل مساحته 94 > ١١‏ 
اسم ( كمثير سلبي ) ومستطيل آخر بعداه هما ۱۲ 15 سم ( كمثير إيجابي ) ثم 
تقديم زوج من المثيرات الحاسمة تتألف من ۱۲ × ٠١‏ سم مقابل زوج آخر 
AE,‏ من <ا 7٠٠١‏ سم » هذا التدريب كان ينتهي باختيار الشمبانزي ليس 
للمثير الصحيح وفق التدريب ( المستطيل ٠١ × 1١‏ سم ) بل باختيار « المشير 
الأكبر » ( المستطيل ۲١ × ٠١‏ سم ) . 


وقد حظيت تجارب كوهلر على حل المشكلات عند الشمبانزي والتي نشرت في 
بادىء الأمر في ألمانيا عام ۱۹١۷‏ وأصبحت متاحة باللغة الانجليزية عام VA Yo‏ 
باهتام عدد كبير جدا على الصعيد العا لمي . وقد أظهرت تلك التجارب ان قردة 
الشمبانزي تستطيع فعلا حل المشكلات عن طريق الاستبصار وليس عن طريق 
المحاولة والخطأ العشوائيين وحدههما ( وهذا الطريق الأخير كان ينظر اليه كبار 
علماء النفس الأمريكيين أمثال ادوارد ثورندايك وجون واطسون كأسلوب 
موذجي أولي ني حل المشكلات والتعلم عند الحيوان ) . ولا زال السلوك الذكي 
للقردة التي اجرى عليها كوهلر تجاربه تمثل مجموعة من الظواهر الصعبة التفسير 
بالنسبة لأولئك العلماء الذين يؤمنون بوجهة النظر القائمة على الاقتران والتعزيز 
في التعلم . 


وكان كوهلر يضع مشكلات متعددة أمام قردة الشمبانزي التي كان يجري 

عليها تجاربه ومن بينها عدة مشاكل عن طريق استخدام العصا كأداة للحل » 

ومشاكل اخرى يمكن أن تحل إذا ما وضعت عدة صناديق الواحد منها فوق 
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الآخر . ومن بين مشاكل العصا مشكلة سهلة نسبيا ‏ تتمثل في وضع موزة فوق 
مستوى الوصول إليها مباشرة خارج قفص الشمبانزي ويضع عصا داخصل 
القفص في ركن قصي منه ويمكن للحيوان ان يراها ويستخدمها في الحصول على 
الموزة . وفي تجربة اخرى أكثر تعقيدا » كان يطلب من القردة استخدام عصا 
قصيرة ( لا يكفي طوها للوصول الى الموزة البعيدة ) لتحريك عصا أطول يمكن 
استخدامها لجذب الموزة . ومن بين أوجه السلوك الناجحة الأكثر إثارة والتي 
كانت تبديه القردة التي يستخدمها كوهلر » كان ذلك الأداء الفوري الذي كان 
يؤديه و سلطان » وهو أحد القردة الذكية جدا التي كان كوهلر يجري عليها 
تجاربه . فقد كان سلطان يعمل عصا طويلة جدا عن طريق عصوين قصيرتين 
من الخيزران كان يقوم بادخال طرف العصا الرفيعة منهم| في طرف العصا 
الأوسع . 

أما بالنسبة لمشكلة تكويم الصناديق فقد كان كوهلر يعلق طعاما من سقف 
القتفص وكان يضم داخل القفص عدة صناديق قوية مبعشرة هنا وهناك 
( والمعروف ان القردة تحب ان تلعب بالصناديق.) . وبعد عدة محاولات فاشلة 
ولكنها تدل على الابتكار والابداع ( كأن يقوم الشمبانزي بوضع صندوق ما تحت 
الطعام المعلق مباشرة ويصعد عليهويحاوال الوصول إلى الطعام عن طريق القفز من 
فوق الصندوق » لكنه لا يتمكن من الوصول إلى الطعام أو التفاحة المعلقة ) بعد 
ذلك كانت القردة تقوم ببناء أبراج بسيطة مؤ لفة من صندوقين أو ثلاثة صناديق 
تحت الطعم مباشرة . ومهارة القردة المعما رية لم تكن مهارة متميزة ( إذ لم تكن 
تعدو قيام القردة بوضع الصناديق بصورة غير مستقرة تماما الواحد فوق الآخر ‏ 
وهذا البناء لم يكن ليستقر إلا لفترة قصيرة جدا تكفي لصعود القرد فوقها وخطف 
الموؤة والقفر بعيدا في الوقت الذي ينهار فيه البناء المكون من الصناديق ولكنها 
كافية لحل المشكلة . وقد احذ احد القردة ( كما ذكر ذلك كوهلر في ندوة عقدت 
عام ١9145‏ ) وكان صديقا عزيزا له - كوهلر من يده ( وهذا كان كثيرا ما يحدث 
بين كوهلر وقردة الشمبائزي ) داحل قفص معد لحل المشكلة التي تتطلب تكويم 





الصناديق » ومشى القرد ومعه كوهلر حتى قاد القرد كوهلر الى المكان الذي يقع 
تحت الموزة المعلقة وقبل أن يدرك كوهلر لاذا أخحذه القرد الى ذلك المكان » 
استخدم القرد كوهلر كسلم وصعد على كتفيه وخطف الموزة وقفز ثانية الى 
الأرض . 

وقام تولان وهونزيك؛ بإجراء تجربة بارعة على التعلم الكامن Tatent‏ ( 
esi ws of 5 leaarning )‏ من الجدل كما أدت إلى إجراء الكثير من 
التجارب الأخرى المرتبطة بها خلال الثلاثينات والأربعينات » وساعدت كثيرا في 
تأييد وتعزيز موقف الجشطلتيين القائل بأن التعلم يتعلق بخصائص المواقف التي 
تجد الكائنات الحية نفسها فيها . ىا أظهرت تلك التجربة ان التعلى يمكن ان 
يحدث حتى في غياب التعزيز والمكافأة ( وهو التعلم الذي تزعم نظريات اخرى 
كثيرة بعدم إمكانية قياسه ) . فقد استخدم تولمان وهونزيك ثلاث مجموعات من 
الفئران في متاهة معقدة نوعا ما تتألف من أربع عشرة نقطة اختيار . وبدأت 
المحاولات لفئران التجربة جميعا في المجموعات الثلائة بوضعها في صندوق 
البداية وانتهت عندما وصلت جميعا الصندوق الهدف . واحتسب لكل فأر من 
الفئران في كل محاولة عدد الأخطاء او عدد المرات التي كان يدخل فيها طريقا 
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وقد عوملت كل مجموعة من مجموعات الفثران الثلاثة بطريقة مختلفة . 
فإحدى المجموعات كانت تجد صندوق الهدف ( أو الذي يحتوي على المكافأة ) في 
كل مرة كانت تصل اليه . وعدد الأخطاء بالنسبة لهذه المجموعة التي كانت تحظى 
بالمكافأة بانتظام كانت تقل يوما بعد يوم . أما المجموعة الثانية فلم تكن rad‏ 
أبدا على أي مكافأة في صندوق الهدف , وكا هو متوقع فإن عدد اخطائها لم 
يتناقص اطلاقا خلال ايام التجربة السبعة عشر . أما المجموعة الثالثة التي لم 
تحصل على أية مكافأة في صندوق الهدف خلال الأيام العشرة الأولى من التجربة 


(1) Tolman and Honzik (1930) 
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ولكنها كانت تتغذى بانتظام من صندوق الحدف من اليوم الحادي عشر حتى dale‏ 
أيام التجربة . وني خلال الأيام SALAM‏ عشر الأولى لم تكن أخطاء هذه 
الجموعة الثالثة تختلف عن أخطاء المجموعة الثانية ( التي لم تكن تحصل على 
مكافأة ) . أما منذ اليوم الثاني عشر وحتى نهاية التجر بة فإن درجاتها كانت مائلة 
تماما لنتائج المجموعة الأولى التي كانت تحظى بالمكافأة بانتظام ومن الواضح ان 
is pazl] oi‏ الثالئة قد تعلمت شيئا من ظروف المتاهة ‏ خلال الأيام العشرة 
JY!‏ وكيف تتحرك داخلها » ولكن درجات الأخطاء لم تعكس هذا التعلم إذا 
لم يكن هناك ثمت داع لديها للاندفاع نحو الصندوق الهدف طاما أنه لا يحتوي 
على أية مكافأة . ومعنى هذا أن التعلم الذي اكتسبه ظل « كامنا » . والذهاب 
الى صندوق الهدف لم يصبح له أي معنى أو مغزى إلا بعد أن أن اصبحت 
المكافأة توضع فيه وبعبارة احری فان تقديم المكافأة قد جعل من التعلم الكامن 
Ls‏ ظاهرا . 

وهناك إسهام آخر قام به تولان ومساعدوه ساعد فى توضيح كيف أن اداء OL‏ 
التاهة لا ينطوي على مجرد الجري الآلي الذي لا معنى له في حركات تتابعية ثابتة أو 
أن هذا الأداء محرد أداء اعمى او استجابة تتم بحكم العادة اوما يطلق عليه اسم 
Learning JOLI plas‏ - ما۲ ) . فالفثران يدو أنها تطور لنفسها خريطة 
معرفية لداخل المتاهة وتنمي لنفسها فهم] بخصائص التامة الجغرافية . وقد 
استخدم تولان وريتشي AIS)‏ على سبيل المثال » متاهة شكلت أرضيتها على 
شكل علامة ( + ) وفي محاولة نهم لتقويم ما اذا كان من الأسهل تعلم SAN‏ 
الاتجاه يسارا ( أو يمينا ) في كل محاولة أوكان من الأسهل عليه الوصول إلى مكان 
واحد محدد طول الوقت » حتى لو كان هذا المكان يتطلب الاتجاه يمينا أحيانا 
والاتجاه يسارا أحيانا اخرى . وكانت توضع صناديق الهدف على طرفي الأرضية 
الأفقيين وقد يكون الطعام في أي منهم) » أما الطرفان الآخران العموديان فقد كانا 
يمثلان نقطتا البداية . 


(1) Tolman, Ritchie and Kalish (1946) 
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وبالنسبة لمجموعة الاستجابة فإذا كانت الاستجابة المراد تعلمها هي الاتجاه 
إلى اليمين في الوقت الذي يكون فيه الحيوان قد وضع في صندوق البداية الجنوبي 
فإن صندوق الهدف الشرقي سوف يحتوي على الطعم ( المكافأة ) ويظل صندوق 
الهدف الغربي خاليا منه . أما إذا وضع الفأر في صندوق البداية الشمالي فإن 
صندوق المدف الغربي سوف يحتوي على الطعام بيها يظل صندوق الهدف 
الشرقي خاليا . وهكذا فإن اتجاه الفأر إلى اليمين سيؤدي به للحصول على 
الطعام بغض النظر عما اذا كان قد بدأ من الجنوب أو الشمال » واتجاه الفار الى 
اليسار سيؤدي به إلى صندوق المكافأة الخالي . وفي نفس الوقت كانت هناك 
مجموعة أخرى تسير يسارا أي إذا بدأت من نقطة الجنوب فإنها ستجد صندوق 
الحدف الغربي تحتويا على الطعام والشرقي خاليا منه . أما اذا بدأت من الصندوق 
الشمالي فإن صندوق الهدف الشرقي سيكون محتويا على الطعام والغربي خاليا 
منه . أما بالنسبة للمجموعة التي ستتعلم Let (place - learning JOI‏ 
ستجد الطعام في نفس الصندوق الخاص بالهدف : وبالنسبة لهذه المجموعة Of‏ 
نصفها سيجد صندوق الهدف الشرقي دائها هو الذي يحتوي على الطعام ( بغض 
النظرعما إذا كانت قد بدأت من الشمال أو الجنوب . وبالنسبة لنصفها الثاني فانه 
سيجد صندوق المكافأة الغربي دائم) هو الذي يحتوي على الطعام . وتجدر 
الملاحظة هنا أنه بالنسبة لمجموعة التعلم المكاني فإن الوصول إلى الطعام يقتضي 
احيانا الاتجاه يسارا في نقطة الاختيار المركزية وأحيانا الاتجاه يمينا . فإذا كان 
صندوق الهدف الذي يحتوي على الطعام هو الصندوق الغربي فإن الفأر الذي 
؛ يبدأ من الجنوب لا بد له من الاتجاه يسارا بينا على الفأر الذي يبدأ من الشمال أن 
يتجه يمينا حتى يصل إلى صندوق المكافأة الذي يحتوي على الطعام . 

ووفقا للنظريات السائدة ( على سبيل المثال نظرية كلارك هل ) فإن الفئران 
تتعلم تتابع الاستجابات . وتبعا لذلك فلا بد أن يكون من الأسهل على فئران 
تعلم الاستجابة ان تتعلم السلوك الصحيح أكثر مما هو مطلوب من الفئران التي 
تتعلم المكان المراد تعلمه . ولكن نتيجة التجربة السابقة تبين ان فكران المكان 
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كانت تصل أو تتعلم المعيار المراد ان تتعلمه عن طريق محاولات أقل كثيرا من 
مجموعة الاستجابة . ومن الواضح أنه من الأسهل على الفئران تعلم المكان الذي 
تجد فيه الطعام من تعلم الاتجاه ( يمينا أو يسارا ) بصورة تحكمية داخل المتاهة . 
دراسة الإنسان 

من بين دراسات التعلم التي اجراها علاء النفس الحشطلتيون على الانسان 
توجد دراسة قام مها كارل دنکر عام ٥‏ ( وقد ترجمت ونشرت باللغة 
الانجليزية عام 6 ) وتختص بحل المشكلات". والأسلوب الذي اتبعه في 
ذلك هو الأسلوب القائم على الفهم السليم والمتمشل في عرض الألغاز التي 
تتطلب بعضر التفكير على بعض الأفراد ومطالبتهم أن يعبروا عن تفكيرهم هذا 
بصوت عال . على ضوء صياغته لما جاء في تسجيلاته فقد ا تنتج أن من الواضح 
أن التفكير هو من الأمور الموجهّة وأن الاستبصار يمكن أن يكون جزئيا ( فقد 
يقترب الأفراد من تحقيق الفهم المطلوب للمشكلة ولكنهم قد لا يصلون إلى 
استبصار عميق فيها ) وأن الأخطاء يمكن أن تكون مفيدة ( اذيمكن لما أن تساعد 
في تجنب الدهاليز المغلقة وأنه غالبا ما يتكون لدى الفرد طريقة ثابتة في حل 
المشاكل يصعب القضاء عليّها وأن الأفراد يتعرفون على الخصائص المطلوبة للحل 
من طبيعة المشكلة المحددة.وبنيتها والملاحظات المشابهة . 

والعمل الأكثر تمثيلا لجهود الج؛ شطاتيين في هذا المجال والذي يستخدم الطريقة 
التجريبية بصورة أوضح هو تلك الدراسة التي تصف البحث الذي قام به ابراهام 
pb,‏ والذي اجراه تحت توجيه ماكس فرتيمر . ويركز هذا البحث على PY‏ 
الخادع ( المضلل ) الذي يكمن في التهيؤ العقلي الذي يكون في بادىء الأمر مفيدا 
فى حل مشكلة من المشكلات ولكنه يصبح بعد ذلك جرد عملية آلية ومستمرة ال 
vn‏ الذي يشكل فيه إعاقة لمزيد من العمل في الببحث عن الحل بطريقة فعا ٠‏ 





bse 
(1) Karl Duncker (1945) 
(2) Abraham Luchins (1942) 
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واللغز الذي استخدم في تقصي هذا الأثر هو مشكلة جرة الماء المعروفة والنتي 
تتطلب من الشخص الذي يقوم بحل اللغز التفكير في كيفية قياس كمية الماء اذا 
ما أعطي جرارا سعة كل منها عدد محدد من الوحدات . 

والمشكلة الأولى التي تعطى للشخص تتمثل في الطلب إليه ان يضع عشرين 
وحدة من الماء اذا ما أعطي جرتين فقط واحدة سعتها 79 وحدة والأخرى ثلاث 
وحدات فقطمن الماء . والحل لذلك هو أن يملا الجرة الأولى اولا ( أي يضع فيها 
9 وحدة ) ثم يصب منها في الحرة الثانية ثلاث مرات وما سيبقى في الجرة الأول 
هو عشرون وحدة فقط : ۲۹ - ( ۳ × ۳ ) = ٠١‏ . والمشكلة الثانية تتمثل في 
الطلب من شسخص ما أن يكون عنده ٠٠١‏ وحدة من الماء مستخدما ثلاث جرار 
تتسع الأولى ل 7١‏ وحدة والثانية ١١117‏ وحدة والثالثة “ا وحدات ( ولنسم الجرة 
الأولى او اليمنى (أ) والثانية أو الوسطى (ب) والثالثة او اليسرى (ج) . وبعد أن 
يحاول الشخص الذي تجري عليه التجربة عدة محاولات يشرح له المجرب انه 
سوف يبقى ٠٠١‏ وحدة بالضبط في الجرة (ب) إذا ملئت بكاملها بالماء ثم صب 
منها في الجرة (أ) حتى تمتلىء ( أي يبقى في الجرة (ب) ٠١5‏ فقط ثم تملأ الجرة 
(ج) مرتين من الجرة (ب) . 

أما ما يتبع ذلك فهو حل المشاكل التالية : فالمشكلة الثالثة تتمثل في الحصول 
على 14 وحدة من الماء من ثلاث جرار (Ty‏ و(ب) و(ج) تتسع على التوالي ل 
١‏ و۳١٠‏ و١۲‏ وحدة . والمشكلة الرابعة تتمثل في الحصول على ه وحدات من 
لماء من ثلاث جرار (أ) و(ب) و(ج) تتسع على التوالي ل 9 و47 و5 
وحدات . وهكذا تستمر العملية وني كل مرة فإن إجراء الحل يشبه الإجراء الذي 
اتخذ في حل المشكلة الثانية . تملأ الجرة الوسطى (ب) ثم يصب منها مرة واحدة 
في الجرة اليمنى (أ) ويصب من (ب) مرتين في الجرة اليسرى (ج) وعندها 
ستحصل على الكمية المطلوبة من الماء في الجرة الوسطى (ب) . ولو وضعنا JH‏ 
على شكل قاعدة فانه يساوي ب أ ؟ ج . 
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. والحل ذاته يمكن استخدامه في حل المشاكل القليلة التالية . والمشكلة 
السادسة تتلخص فى إعطاء الأشخاص جرارا يمكن ان تحتوي على 7١‏ و01 و٤‏ 
وحدات على التوالي والمطلوب هو الابقاء على "٠‏ وحدة من الماء . والمشكلة 
السابعة تتمثل في إعطائهي جرارا يمكن ان تحتوي على VY‏ و44 و" وحدات على 
التوالي والمطلوب هو الاإبقاء على ١‏ وحدة من الماء . والمشكلة الثامنة تتمثل في 
الطلب إليهم الابقاء على 16 وحدة ماء اذا ما أعطوا جرارا يمكن أن تحتوي على 
٥‏ و۴۹ و٣‏ وحدات . والمشكلة التاسعة تطلب اليهم Yo Je ley‏ وحدة 
مستخدمين ثلاث جرار کن ان تحتوي على ۲٢‏ و۷ و۳ وحدات . وهکذا 
نجد أنه في المشكلة الأخيرة لا يمكن تطبيق المعادلة ب -]- 7 ج لأنها لا تعطينا 
الحل الصحيح . وعندها يجد الشخص الذي تجري عليه التجربة نفسه هه 
أسقطفي يده » على الاقل لبضع لحظات . وسرعان ما يكتشف هذا الشخص أن 
إجراء أكثر بساطة من الاجراء السابق يمكن أن يؤدي إلى الخل : إذ ما عليه إلا 
أن يتجاهل الجرة الوسطى (ب) ويلا الجرة (أ) التي تحتوي على ۲۸ وحدة ثم 
يصب منها مرة واحدة في الجرة (ج) ثلاث وحدات وعندها سيحصل على علد 
الوحدات المطلوبة للاجابة وهي ٥‏ وحدة تتبقى في الجرة (أ) . 

حقيقة كان يمكن حل المشكلتين السابعة والثامنةبهذه الطريقة البسيطة ( أو 
تطبيق المعادلة أ ج أو المعادلة أ + ج) كذلك » ولكن معظم الأفراد سواء 
أكانوا من تلاميذ المدارس او من طلاب الدراسات العليا في الجامعة يستخدمون 
المعادلة ب 1 ١‏ ج لحل مثل هاتين المشكلتين ( السابعة والثامئة ) . ويعود 
السبب ف ذلك الى أنه ثمت عملية د تضليل » هم وأبعدوا عن الحل البسيد 
المباشر عن طريق التقليد الأعمى أو الآلي للطريقة التي اتبعت ني حل المشكلات 
السابقة بنجاح . أما الأشخاص الذين يعطون التجر بتين السابعة والتاسعة بعد 
أن يكونوا قد أعطوا الشكلة الأولى مباشرة فانهم يستخدمون المعادلة ج أوأ + 
ج مباشرة . والسبب في ذلك انهم لم يتأئروا بالوضع الذي خلقته المسائل التي 
أعطيت ف امشكلة لثانية والثالثة والرابعة والخامسة والسادسة » وبذلك يكونوة 
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أحرارا في استخدام الاإجراء الأسهل . وفي هذا الصدد فإن اعطاء تعلهات مثل 
٠١‏ لا تتبع القاعدة بصورة عمياء » قبل البدء في حل المشكلة السابعة مباشرة ؛ لم 
يكن ها تأثير يذكر . فمعظم الأفراد كانوا يستمرون بسرور في استخدام الاجراء 
المعقد نسبيا في حل المشكلتين السابعة والثامنة على الرغم من التعلهات التي 
تذكرهم بعدم ضرورة عمل ذلك . 

وقد سبق أن ذكرناكتاب 33+ Productive a=! Sai!‏ ( 
Thinking )‏ })( عند الحديث عن فرضيات النظرية الجشطلتية في بداية هذا 
الفصل . والاستبصار في السبب في أن مساحة متوازي الأضلاع تساوي حاصل 
ضرب الارتفاع × القاعدة إغا ينطوي على التعرف على أن الجزء الكبير في أحد 
طرفي متوازي الأضلاع يعوض عن الجزء القليل الموجود في طرفه الآخر . والتأكد 
من أن هذا التعلم قد تم اولا يمكن التوصل إليه عن طريق استخدام بعض 
الأشكال الجديدة . فلوحصل الاستبصار فمعنى هذا أنه يمكن نقله إلى مواقف 
احرى مناسبة ..ولذلك فقد قام فرتيمر بإعداد سلسلة من الأشكال يمكن أن 
تطبق عليها القاعدة الخاصة بمساحة متوازي الأضلاع ( وقد أطلق على هذه 
المجموعة أشكال المجموعة « أ» ) » وإعداد أشكال اخرى تشبه في الظاهر 
أشكال المجموعة ر أ) ولكن لا يمكن تطبيق القاعدة عليها ( أشكال المجموعة 
«ب)). وإحدى الطرق التي يمكن بها التأكد من أن شخصا ما قد فهم حقيقة 
المبادىء الخاصة بايجاد مساحة متوازي الأضلاع تتمثل في سؤ ال هذا الشخص 
آي الأشكال في مجموعة اشكال كتلك الموجودة في المجموعة التالية ( شكل 
٤‏ ) هي أشكال تنتمي الى أشكال المجموعة (أ) وأا ينتمى الى أشكال 
المجموعة (ب) ۰ 


(1) Wertheimer (1945 / 1959) 


۲۹۸ 





شكل 8/4 
اختبار الاستبصار في تحديد مساحة أي الأشكال يمكن الحصول عليها بتطبيق 
المعادلة الخاصة بمساحة متوازي الأضلاع . 


UT 
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ومن بين التجارب تلك التجربة التي قام بتنفيذها هافون رستورف"" بتوجيه 
من كوهلر لدراسة تأثير البروز الادراكي على الذاكرة . فقد طلب من بعض. 
الأفراد ان يتذكروا سلاسل الأزواج المترابطة . وكانت كل سلسلة تتألف من 
ثا نية أزواج . وكانت القائمة بأكملها تقرأ على مسمع من الشخص الذي تجري 
عليه التجربة وبعد ذلك يعطى جزءاً من كل زوج من الأزواج ( أو الشير) 
ويطلب من الشخص إعطاء الحزء الثاني الذي يمثل الجزء الخاص بالاستجابة . 


(1) Von Restorff (1933) 


— YAN 





وكانت الأزواج تتكون من مختلف المواد : مقاطع لفظية لا معنى لها » وأشكال 
هندسية » وأرقام تتألف من عددين » وحروف مختلفة » ومستطيلات ذات ألوان 
مختلفة . والمجموعة الواحدة المؤلفة من ثانية أزواج كانت تتألف من أربعة 
مجموعات من نوع واحد وزوج واحد من كل نوع من الأنواع الأربعة الباقية . 
وعلى سبيل المثال فإن مجموعة واحدة تضم اربعة أزواج من المقاطع اللفظية التي 
لا معنى لها وزوج من كل من الأشكال والأرقام والحروف والألوان . وتكرار أي 
نوع من هذه الأنواع جعل الأزواج المكررة من هذا النوع متشابهة في محال الأثر 
عند الإنسان ( الذي يسمعها ) وهذا امر طبيعي » على النقيض من الأزواج التي . 
لم تتكرر والتي ظلت بارزة بشكل أوضح . وبعبارة اخرى فان الأزواج المعزولة 
( أو التي لم تتكرر ) بقيت بارزة في الذاكرة . وكا هو متوقع على أساس بروز 
الأزواج التي لم تتكرر » فإن النتيجة هي ان هذه الأزواج ( المعزولة والبارزة ) 
أمكن تذكرها بصورة افضل بكثير من تذكر تلك الأزواج المتكررة . والمتوسط 
الحسابي للاستجابات الصحيحة لأي زوج عندما يكون عضوا في مجموعة 
الأزواج المتكررة هو EE‏ أما المتوسط الحسابي للاستجابات الصحيحة لأي 
زوج معزول هوه/ . 


وف صورة أخرى من صور هذه التجربة قام فون رستورف بزيادة درجة 
العزلة عن طريق استخدام ثلاثة أنواع فقط من المواد وهي : مقاطع لفظية لا 
معنى لها وأرقام وأشكال , وكل قائمة كانت تتألف من ستة أزواج من نوع واحد 
وزوج من كل نوع من الأنواع الأخرى موزعة بين الأزواج الستة المتشابهة . 
وهكذا فإن المجموعة التي يراد حفظها قد تحتوي على زوج واحد من المقاطع 
اللفظية وستة ازواج من الأرقام التي يتألف كل منها من عددين » وزوج من 
الأشكال الهندسية . وترتيب هذا التكرار الذي كان يؤدي الى تعزيز بروز 
الأزواج المعزولة ( أي التي لم تذكر سوى مرة واحدة ) » كان يؤ دي أيضا الى 
زيادة الاختلافات في التذكر . إذ بينا هبطت النسبة المموية LLM Jal‏ 
الصحيحة للأزواج المتكررة إلى ه؟ زادت نسبة الازواج المعزولة زيادة حادة 


۰۰ے 


وصلت الى ۸۷/ . ومعنى هذا أن ما هومميز في المواد امثيرة يظل جميزا في الذاكرة 
كذلك . أي أن الخصائص الجشطلتية للمواد التي يراد تعلمها تؤثر تأثيرا كبيرا 
على مدى حفظها في الذاكرة . وكوفكا٠‏ يوضح ذلك بقوله : 
وونيجة هذه التجارب تتمثل فه لي : إن الصعوبة في تعلم سلسلة من امقاطع التي لا 
معنى لا إنما تنجم إلى حد كبير عن الحقيقة القائلة بأن تتابعم المواد المتجانسة يتداخل مع الأثر 
التعلمي وذلك عن طريق قضائه على الآثار المميزة لفردية كل من هذه الواد . ولكن هذا 
التداخل لا يكون ممكنا إلا إذا كانت آثار المواد بعضها غير مستقل عن بعضها الآخر وتكون 
في هذه الحالة أنظمة متصلة متداخملة تئر كل جزء منها بجميع الأجزاء الأخرى ١‏ ؟ . 


والدراسة التي تتصل بهذا الموضوع والتي Lal l‏ ولف!" ركزت على 
التغيرات الفورية العضوية في مجال الأثر ( في الذاكرة ) ذاته . فقد طلب من 
بعض الأفراد الاطلاع على سلسلة من الإشكال الهندسية ( غير المألوفة » وغير 
المنتظمة » وغير المتاثلة الجانبين ) » وطلب منهم حفظ تلك الأشكال . do‏ 
أوقات مختلفة بعد الاطلاع الأولي عليها طلب من الأشخاص أن يعيدوا رسم 
الأشكال » عن طريق تذكرها من الذاكرة . والمبدأ الخاص بالتوزيع الدينامي 
الذاتي للقوى داخل المشطلت ينص عل أنه مع مرور الوقت فإن آثار الأشكال 
في الذاكرة ينبغي ان تصبح أكثر وضوحا ) pragnant )( ê‏ ( أو تصبح أحسن 
شكلا أو افضل جشتالت . ومعنى هذا أن الأشكال السابقة تصبح أكثر وحدة 
وتماثلا في الجانيين وان بعض اجزاء هذه الأشكال تصبح بارزة بصورة افضل . 
وبعبارة اخحرى فإن الأشكال السابقة تصبح أكثر شبها بالأشكال المألوفة . وقد 
قارن ولف بين الأشكال التي رسمها المشتركون في التجربة بالأشكال الأصلية 
( التي اتخذت كمثير هؤ لاء المشتركين ) ثم قام بتصنيفها إلى ثلاثئة انواع كل منها 
يشير الى مجموعة من (levelling )4 3) Le.‏ ( أو حذف ما هوغير 
منتظم ) « و الشحذ( هستهءممهطة ) ( أو زيادة بروز السات ) » والتمشل 
Koffka (1933, p. 484)‏ )1( 
Wulf (1922)‏ )2( 
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jer of) ( assimilation )‏ الشيء نماثلا لشيء مألوف ) . ومع أن الكثير من 
الأشكال التي اعاد رسمها المشتركون في التجربة كانك صحيحة إلا أن ولف 
وجد كذلك أن عددا كبيرا من أنواع التغير يمكن التنبؤ بها عن طريق نظرية الأثر 
الدينامي للذاكرة . وبالمناسبة فان هذه الدراسة أدت الى قيام كثير من التجارب 
المشابهة فها بعد على التسوية والشحذ والتمشل في الذاكرة واستعادة صور 
الأشياء » كان من بينها البحث الذي كانت له آثار بعيدة والذي أجراه بارتليت!) 
الذي كان يطلب من الاشخاص الذين يجري عليهم تجاربه استعادة القصص 
واستعادة الأشكال ووجد آثارا كبيرة تشبه تلك الآثار التي حصل عليها ولف عن 
طريق الأشكال غير المنتظمة . 

وبالاضافة الى ما سبق » هناك الطريقة الجشطلتية للتعلم والذاكرة التي قامت 
بها بلوما زايجرنيك”" وهي من تلاميذ كيرت ليفين . فالخصائص الأخرى EY‏ 
الذاكرة غير خصائصها المتمثلة في السمة البارزة أو عدم الانتظام لا بد لها من أن 
تؤثر هي الأخرى على عملية الاحتفاظ . فالآثر الباقي في الذاكرة لشيء ما فيه 
فجوة أوغي ركامل أوفيه بعض التوترات التي لم تحل ‏ هذا الأثر يجب ان يختلف 
عن ذلك الأثر لشيء مغلق أو تام او خال من التوتر . وهذا النوع من التفكير قاد 
زايجرنيك الى محاولة القيام بتجربة جديدة على الذاكرة . فقامت بتصميم عدد 
كبير من المهام المختلفة ( مثل لضم حبات مسبحة أو تخريم ثقوب في ورقة أو 
تجميع اجزاء لصورة مقطعة تقطيعا غير منتظم( ai (jigsaw puzzle‏ رسم تموذج 
له مواصفات معينة او التفكير في الفلاسفة أو المدن او الممثلين الذين تبدأ 
pastel‏ بحروف معينة ) وطلبت من أفراد التجربة ان يقوموا بأداء هذه المهام 
مهمة إثر أخرى . وفي بعض الحالات كانت زايجرنيك تقوم بمقاطعة الأفراد قبل 
اتمامهم لمهامهم c‏ بيئا كانت تسمح هم بإكال المهام الأخرى . وكانت تحدد 


المهام التي تختار مقاطعتها وتلك التي تطلب من أفبراد التجربة إكالها بدون 
سس ل ا سے 


(1) Bertlet (1932) 
(2) Zeigarnik (1927) 
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فرد تأديتها بيئا تقاطع فردا آخر أثناء أدائه لها . 


وبعد انتهاء ساعة التجريب مع كل فرد من الأفراد كانت تطلب من كل واحد 
منهم أن يتذكر عشرين مهمة من المهام الموكلة إليه ولربما أكثر أو أقل كل حسب 
استطاعته . وكان منطقها يتمثل في أن الشروع في مهمة ما يحدث في بادىء الأمر 
نوعا من التوتر يتعلق بالبدء في تنفيذ المهمة وإكاها . ويزول هذا التوتر بانتهاء 
العملية . أما إذا قوطم الشخص الذي يقوم بالمهمة اثناء قيامه بذلك » دون أن 
يسمح له باكمال تلك المهمة عندها يظل التوتر بدون حل ويصبح هذا AFN‏ 
جزءاً من نظام الأثر الخاص بالذاكرة والمتعلق بتلك المهمة . ومشل هذا التوتر 
الذي ظل بدون حل في نظام الأثر في الذاكرة من شأنه أن يجعل ذكرى المهام التي 
لم تكتمل اكثر إقلاقا وبالتالي اكثر بروزا من ذكريات المهام التي أكملت . وما 
لا جدال فيه ان زايجرنيك قد وجدت أن المهام غير المكتملة كان يمكن تذكرها 
بصورة أفضل بكثير من المهام التي أكملت . والنتيجة النمطية لذلك هي أن المهام 
غير المكتملة التي أمكن تذكرها كانت ضعف hell‏ المكتملة التي تذكرها افراد 
التجربة . 

ويرتبط بهذه التجربة » إلى حد كبير » تجربة اخرى تنسب إلى ليفين ( وكاتب 
هذا الفصل سمع عن هذه التجربة من ولفجانج كوهار أثناء الأربعينات من هذا 
القرن ولكنه لم ير قط أية إشارة لها في الكتب أو المقالات المنشورة ) ويمكن 
استخدامها كتوضيح فعل داخل الفصل الدرامي . يقسم الفصل الذي يدرس 
علم النفس إلى أزواج ؛ كل زوج يتألف من محرب ويجرب عليه » ویعطی کل 
he‏ مجموعة من البطاقات تحتوي على ١1‏ مقطعا لفظيا لا معنى له » على سبيل 
ay SU‏ كل زوج من الأزواج يحاول المجرب أن نعل الطالب الذي تجرى عليه 
التجربة قائمة من المقاطع ويحاول ذلك الطالب تعلم هذه المقاطع . وتجرى عدة 
تجارب في كل واحدة منها » عدا التجربة الأولى ؛ يقرأ المجرب المقطع الأول 
وعندئذ يحاول الطالب المجرب عليه أن يقول المقطع التالي . ثم يقرأ الجرب 
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القطع الثاني من الورقة أي في صورته الصحيحة ويحاول الطالب المجرب عليه 
أن يتوقع الثالث وعندئذ يقرأ المجرب المقطع الثالث صحيحا بصوت عال ويحاول 
الطالب المجرب عليه أن يتوقع المقطع الرابع وهكذا في بقية المقاطع abd ues.‏ 
معينة يطلب المدرس من الجميع التوقف ويجمع. بطاقات المقاطع وأوارق الاجابة 
وهكذا يصبح جميع الفصل المجربين والمجرب عليهم على حد سواء . ثم يطلب 
المدرس منهم جميعا كتابة المقاطع ( الواردة في القائمة ) التي يمكنهم تذكرها . 
والنتيجة الآن هي ان الطلاب المجربين الذين قرءوا المقاطع بصوت عال ورأوها 
مكتوبة أمامهم في البظاقات اثناء فترة التدريب بكاملها يتذكرون مقاطع أقل 
يرس عند cinta‏ التي يتذكرها الطلاب المجرب عليهم ( وهم الذين سمعوا 
هذه المقاطع فقط) . والسبب في ذلك هو أن الطلاب المجرب عليهم جاءوا الى 
التدريب da‏ نيتهم التعلم في حين لم تكن هذه النتيجة متوفرة عند الطلاب 
المجربين . 

هل حفظ الأزواج المرتبطة من الكلمات هي مسألة تقوية الرابطة بين الجزاين 
الواردين في كل زوج بصورة تدريجية » وهل تقوى هذه الرابطة تدر يجيا كلما 
تكرر ترديد هذه الأزواج ؟ أم أن هذه الرابطة هي مسألة الكل اولا ثىء بمعنى 
إما أنها تكون موجودة تماما أوغير موجودة على الاطلاق ؟ إن فكرة تقوية الرابطة 
بين جزأي الزوج تدر يجيا فكرة لا تنسجم مع وجهة النظر المشطلتية مثل انسجام 
النظرة الجشطلتية مع الفكرة القائلة بأن هذه الرابطة يراها الشخص او أنه لم يرها 


بعد ذلك إذ إن فكرة التدرج وما بين المراحل ليس ليها سوى معنى ضئيل عند 


اصحاب النظرية الحشطلتية . 

ولقد حاول إرفنج روك" إجراء تجربة بارعة مرتبطة ارتباطا وثيقا هذه 
am‏ : انا أعطى لبعض الأشخاص قوائم ازواج مترابطة ليتعلموها . ولكن 
الأشخاص كانوا يخطثون في كل زوج . فقام روك بتبديل المقطع الثاني من زوج 


من الأزواج الصعبة في المحاولات التالية وهكذا » فلو كان الزوج المترابط يتالف 


(1) Irving Rock (1957) 
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من نج زل.651- 216 على سبيل المثال » وأن. الشخص الذي تجرى عليه 
التجربة أعطى زل ×٤1‏ عندما يعطى NUG JY ejh d‏ فان هذا الزوج 
يبقى لاستعماله في المحاولة التالية أما إذا أخطأ ذلك الشخص ٠‏ فان الجزء الثاني 
من الزوج يتم استبداله في المحاولة التالية كأن يصبح الزوج هونّجٌ ‏ فاذ. 70100 
2 ومثل هذا الاستبدال كان يتم d‏ جميع المحاولات التالية et‏ الاجابات 
الخاطئة »> حتى يتمكن الشخص الذي تجرى عليه التجربة من تذكر جميع 
الأزواج . وإزاء ذلك فلو كان تعلم زوج ما تعلم| جزئيا أثناء المحاولات التي 
يعطى فيها الشخص إجابات خاطئة ولو كان تكوين الأزواج المترابطة عملية 
تقوية تدريجية للرابطة بين الجزء الذي يعطى للشخص أي امثير والجزء الذي 
سيعطيه هو أو الاستجابة » فإن عملية الاستبدال التي يقوم بها روك تكون 
نتيجتها أن محاولات تذكر الأزواج في القائمة بأكملها تزداد زيادة كبيرة أكثر مما لو 
لم تتم عملية الاستبدال . ولكن روك لم يجد ان هناك زيادة تذكر في عدد 
المحاولات المطلوبةللوصول الى معيار عند قيامه بعملية الاستبدال المناسبة إلى 
المحاوللات المطلوبةعندما لم يغير من الأزواج في محاولة لأخحرى . ومن هذا 
استنتج انه حتى في حفظ الأزواج المرتبطة فإن التعلم يميل إلى أن يكون مسألة 


التكرار . 
مضامين النظرية الجشطلتية 
المضامين النظرية 


إن المنطلق الأساسي في المنهج الجشطلتي نحو التعلم هو أن التعلم عملية ذات 
معنى » أو موضوع يختص بالتعرف على العالم الخارجي ورحلة استكشاف مثيرة 
جدا يكن ها ان تقدم استبصارا في البنى الطبيعية المعقدة المتداخلة التي نواجهها 
في حياتنا اليومية . والنظرية الجشطلتية ترئي لحال وجهات النظر التي تعتبر 
التعلم عملية آلية ذاتية عمياء . وفي رأي النظرية الجشطلتية فإن نظريات التعلم 
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التي تفترض أن وجهة النظر هذه تصف التعلم وصفا مناسبا إنما ترسم صورة 
كثيبة غبية وغير واقعية لماهية التعلم الحقيقي . فالتعلم الحقيقي ينطوي على 
الفهم وليس على الاشراط او تكوين الارتباطات الاعتباطية . والنمط الأولي 
للتعلم الذي يتضمن معنى هو النموذج القائم على الاستبصار في العلاقات 
الداخلية لما يراد تعلمه وليس بناء العلاقات بصورة تدريجية بين الأمور التي يراد 
تعلمها والتي اختيرت بصورة عشوائية . 

ومجرد المحاولة والخطأ ( دون معنى ) لا يمثلان atlas‏ التعلم اذا وضع 
المعاني . فمنحنيات التعلم التدر يجي والزيادة المستمرة البطيئة d‏ التردد النسبي 
للاستجابة « الصحيحة » ( وهذا ما يعبرعم| توصل إليه علماء النظرية الاشراطية 
واتباع « هل » من علاء النفس الذين يجعلون الفثران تجرى داخل المتامات 
وأتباع ثورندايك الذين يستخدمون « صناديق الألغاز » التي لا يكن للأفراد 
الذين تجرى عليهم تجارب التعلم هذه أن يفهموا الترتيسات الميكانيكية هذه 
الصناديق < وكذلك علاء النفس الذين درسوا « التعلم اللفظي » بأن يطلبوا من 
الأفراد الذين تجرى عليه التجارب أن بحفظوا قوائم من الأشياء التي لا معنى ها ) 
كل هذه الأمور هي نتاج الطريقة نفسها التي يدرس عن طريقها موضوع التعلم 
أكثر بكثير من كوبا تمثل الخصائص الداخلية الاساسية لعملية التعلم . فلو 
طلبت من كائن ما القيام بعمل يتسم بالتحكمية وبالغباء ولا معنى له فلن يكون 
أمام هذا الكاثن » بطبيعة الحال٠»‏ أي خيار سوى التصرف بطريقة لا تعدو كونها 
تحكمية لا معنى للها وتتسم بالغباء . أما إذا كانت المهمة التي يراد للكائن اداؤ ها 
وكذلك لو كان بإمكان الكائن أن يفهم العمل الذي يراد منه ان يعمله » ضمن 
حدود قدراته الطبيعية عندئذ يبرز التعلم كعملية تقوم على الاستبصار » عملية 
رائعة غالبا » وهذه هي حقيقة التعلم . 

وكون التعلم لا يقوم في صورته النمطية على الر بط العشوائي لأجزاء تحكمية 
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جامدة بل يقوم على تشكيل الانطباعات الدينامية الصادقة وغير الوهمية عن المواد 
التي يراد تعلمها إنما يقدم دليلا آخر يؤ يد النظرية الجشطلتية القائلة بأن الكليات 
هي الأساس وهي التي تحدد طبيعة الأجزاء التي تكوؤن هذه الكليات أكثر من 
كونها يحرد المجموع الكل لأجزائها . والواقع ان النصيحة التي يقدمها 
الجشطلتيون والقائلة ob‏ التحليل ينبغي أن يسير من اعلى إلى أسفل وليس من 
أسفل إلى أعلى » إنما تعترف بأولوية الكل على اجزاء هذا الكل وتعترف بالدور 
الحاسم الذي يلعبه الكل في تحديد أجزائه . ومعظم الكليات هي في الطبيعة 
جشطلتات ( ج جشطالت ) ( كليات ) دينامية » ولذلك فإن البدء بمجموعة ما 
يبدو وكأنه اجزاء الصقت بعضها ببعض لا يمكن ان يعطينا صورة صادقة 
وحقيقية عن الكل . ومع ذلك فإن معظم نظريات النفس > على أية حال » تبدأ 
في دراسة الظواهر الطبيعية من أسفل بادثة بما يبدو وكأنه عمليات اولية نشل 
اللدبرات او الاستجابات أو الصور العقلية أو الصفات الحسية أو احهالات 
الاستجابات » وتحاول بناء السلوك المعقد عن طريق ايجاد ترابط مثل هذه 
العناصر أو تجميعها . وغير أن الانصاف للطبيعة المتكاملة المحكمة البناء » ذات 
الطبيعة الدينامية للكليات › يقتضي أن ندرك ان الأكثر ملاءمة هو البدء علد 
مستوى الكليات والعمل نزولا نحو الأجزاء المكونة هذه الكليات » بدلا من 
محاولة الصعود إلى مستوى الطبيعة المشطلتية للكليات عن طريق البدء بما نعتقد 
أنه العناصر التي نفترض أنها تكون الكليات . فمثل هذه المحاولة محكوم عليها 
بالفشل . | 
وليس التعلم ذاته عملية دينامية فحسب بل إن آثار التعلم أو تلك البنى التي 
تكون الذاكرة كذلك ليست اجزاء جامدة مخزونة لا علاقة للجزء الواحد منها 
بالأجزاء الأخرى jo‏ هو ترون في الذاكرة ليس ثابتا »> وكا ظهر من العديد 
من التجارب التي اوردناها سابقا فان الآثار الموجودة في رون الذاكرة آثار نشطة 
وني تفاعل دينامي مستمر بعضها مع البعض الآخر . وهكذا فإن القول بأن 
محزون الذاكرة طويل الأمد يشبه الذاكرة الجامدة للحاسب الآلي الحديث ذي 
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السرعة الفائقة قول غير كامل . فالذاكرة السيكولوجية الحقيقية ليست مجرد 
مجموعة كبيرة من العناصر المفردة كل منها معزول بصورة يسهل الوصول اليها 
دون بقيتها » وليس كل منها في حالة دائمة ومرتبة ترتيبا دائم| ودقيقا بطريقة 
معقولة جلية . 

وتركيز نظريات التعلم الاخرى بصورة مطلقة على الاقتران والتكرار والتعزيز 
إنما يتجاهل اهم الخصائص الأكثر مركزية للتعلم الحقيقي : ونعني بذلك محاولة 
الوصول الى فهم الشيء الذي يجري تعلمه أو العمل النشط على المادة التي يجري 
تعلمها وتحقيق الاستبصار في المواقف المشكلة وفي بنيتها . أما المواقف التي يكون 
الاقتران والتكرار والتعزيز فيها من الأمور المامة فهي مواقف خاصة جدا » وهي 
نوع من انواع الارتباط التحكمي المتطرف الذي هو ابعد ما يكون عن الصورة 
الحقيقية لعالمنا الحقيقي . حقيقة هناك الكثيرمن المواقف التي يكون فيها الارتباط 
الذي يراد تعلمه ارتباطا تحكميا بكل ما تحمله الكلمة من معنى ( والأمثلة على 
ذلك العلاقة بين أسماء أصدقائنا وأرقام هواتفهم أو مواقع مكاتبنا التي نعمل فيها 
او الحروف التي حدث وكانت رموزا لمسارات الباصات او السكك الحديدية 
تحت الأرض وغيرها ) » ولكن مثل هذه الارتباطات اما تمثل الاستثناء وليس 
القاعدة » وليست نمطا لعظم المهام التعلمية المختلفة . وحتى لوكان الشيء المراد 
تعلمه تحكميا فإن العوامل القائمة على استخدام الفهم وا معنى تظل مع ذلك 
عوامل هامة وتلعب دورا عميقا في العملية التعلمية . مثل نية التعلم والحد الذي 


تكون فيه المواد المراد تعلمها هامة وبارزة . وتقف على طرفي نقيض مع الخلفية 


التي لا يمكن تمييزها وكذلك التنظيم الادراكي العام وبنيته . ونظريات التعلم 
التي. تتجاهل هذه النواحي الأساسية لا يكن هما ابدا أن تأمل في إعطاء صورة 
كاملة ومرضية عن التعلم , كما يحدث بصورة طبيعية في العالم الحقيقي . 
والتركيز على النواحي التحكمية عديمة المعنى والعشوائية لا يقدم سوى وصف 
باهت غير حقيقي عن التعلم . 


المضامين العملية 

وهذه الاعتبارات النظرية ‏ بطبيعة الحال- لما نتائجها العملية المباشرة 
العميقة . والآثار العملية للنظرية الجشطلتية تبدو واضحة وخاصة في مجال علم 
النفس التربوي والممارسات الصفية المدرسية واستراتيجيات التدريب على حل 
المشكلات . كى) أن هذه الآثار تذهب إلى أبعد من ذلك بكشير . فالنظرية 
الجمشطلتية تقدم لنا منهجا للنظر في أمور الحياة اليومية » بل تقدم منهجا نرى من 
حلاله عالمنا الذى نعيش lle ag‏ كليا شاملا Weltanschaung = World‏ ( 
Ss view (‏ تطبيقه على أية مشكلة حياتية حقيقية تقريبا بطريقة متنوعة ومتعددة 
وذلك من الأمور المنزلية البسيطة إلى التفاعل الاجتاعي وحل الغاز المعاملات 
التجارية إلى التصدى للمآزق القومية والدولية القائمة على التوتر بين الشعوب 
وتناقص الموارد العالية والتفجر السكاني . وقد يبدو هذا الزعم مبالغا فيه ولكن 
من الممكن في أغلب الأحيان التصدي لثل هذه القضايا من منظور جديد أكثر 
جدوى إذا ما كنا > فى تصدينا هذا » أكثر إدراكاً للطبيعة الداخلية لمختلف 
العناصر التي تكون هذه المشكلات والطريقة التي تترابط بها هذه العناصر فيا 
بينها من جهة والمشكلة ككل من جهة اخرى وكذلك إذا كنا أكثر إدراكا للمحيط 
أو البيئة التي تقوم المشكلة فيها . 

والواقع » فإن فرتيمر قد أوضح كيف يمكن للتحليل الجشطلتي للأفكار 
الأساسية مثل الجر ية“ وطبيعة الحقيقة " ونظرية علم الأحلاق" ومفهوم 
الديمقرا OLLI‏ أن يؤدى إلى استبصار جديد في بعض القضايا المحيرة ألتي تواجه 
الانسانية . والواقع ان هناك مجالات كثيرة من مجالات الحهد الاإنساني التي تكون 
النظرية الجيدة فيها  US‏ كان يحلو ل ليفين أن يقول لطلابه ‏ أكثر فائدة من 
الناحية العملية من أي شيء آخر وقد يثبت أن النظرية الجشطلتية نظرية عملية في 
حوبي ع 1 01 


) Wertheimer (1940) (3) Wertheimer (1935) 
(2) Wertheimer (1934) 


(4) Wertheimer (1937) 
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كثير من المجالات . ولنأخذ على ذلك مثالا من مجال أبعد ما يكون عن المختبرات 
السيكولوجية ويوضح لناكم هي عملية هذه النظرية الجشظلتية . فهذا هو الابن 
الأكبر لفرتيمر » فالنتين فيرتيمر ( الذى كان من كبار موظفي أحد الاتحادات 
العم لية الأمريكية لسنوات طويلة ) يستخدم عن عمد منهجا جشطلتيا في عمله 
القائم على التحدي والمثابرة والنفس الطويل في المفاوضات بين العمال والمدراء . 
وعن طريق إبقاء صورة كاملة عن محتوى المفاوضات مائلة دوما في ذهنه ومن 
محاولة رؤية كل قضية من القضايا وكل مقترح من المقترحات من وجهة نظر 
العمال ورؤسائهم . ومن وجهة نظر المدراء وحملة الأسهم » وعن طريق محاولة 
تكوين صورة واضحة عن لب الصراع وعن طريق محاولة ان يكون منصفا على 
الدوام » استطاع فالنتين فرتيمر ان يحسم المشكلات التي كانت تصل إلى طريق 
مسدود في جلسات المفاوضات . 


أما المضمون العملي الذي تركته النظرية على التعلم بشكل خاص فهو أثر 
واضح ومباشر ومعظم هذا الأثر تمثيل للنصيحة القائلة بضرورة التصرف بطريقة 
معقولة وأن يظل الإنسان متفتحا على الطبيعة الداخلية للأشياء » وألا يقوم 
بفرض القواعد التحكمية التي لا معنى لها ومساعدة المتعلم على تنمية الاستبصار 
فيا يتعلمه » ويأتي هذا الأثر كتطبيق مباشر للفرضيات التي بحثناها في الجزء 
الأول من هذا الفصل » والتي Se‏ تطبيقها على جميع مراحل التعلم من رياض 
الأطفال والمدرسة التي يتخرج فيها الى جهود الطلاب الذاتية لتحسين أثر الطرق 
التي يستخدمونها في التعلم وكذلك تلك الطرق التي يستخدمها المدربون في 
et‏ المواقف أيا كانت . 

ولا كان التعلم عن موقف ما مرتبطا ارتباطا وثيقا بالطريقة التي ندرك بها ذلك 
الموقف فلا بد من بذل الجهود من أجل تقديم المواد التي يراد تعلمها بطريقة تظهر 
بنيتها الداخلية بكل وضوح وتجعل المواد التعليمية قابلة للفهم فهم| مباشرا قدر ما 
يكن . ويستطيع المدرس في هذه الحالة أن يوضح الجوانب البنيوية الأساسية 


لتلك المواد ؛ ويستطيع مساعدة المتعلمين على التعرف على ما هو مركزي وما هو 
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هامشي . ولا بد من تشجيع المتعلم على إدراك صلب الموضوع وكيفية ترابط 
مكوناته المختلفة ترابطا داخليا . كما أن توضيح أوجه الشبه بين المادة التعليمية 
الجديدة وما سبق للمتعلم تعلمه من شأنه أيضا ان يساعده على ثنمية مفهوم 
واضح ومناسب عن ماهية المادة الجديدة . واذا ما استطاع المتعلم أن يكون 
ادراكا حقيقيا لتلك المادة » ادراكا لا يغفل أيا من الجوانب الأساسية وفي الوقت 
نفسه لا يبرز الجوانب المامشية أو الاضافية بشكل لا مبرر له فلا بد والحالة هذه 
أن يتم التعلم بشكل سريع وفعال نسبيا : 


ولا كان التعلم غالبا ما ينطوي على إعادة التنظيم فإنه ينبغي على المدرس أن 
يساعد المتعلم على الانتقال من الانطباع السابق الغامض غير الواضح وغير 
الناضج للموضوع المراد تعلمه إلى مفهوم جديد يأخذ بعين الاعتبار جميع الجوانب 
اللازمة ويسمح للمتعلم بتكوين صورة ذات معنى عن المادة المراد تعلمها . وإذا 
ما بقي بعد ذلك بعض الفجوات أو بعض الأجزاء التي قد تبدو نحكمية » لا 
معنى ها » أو غامضة على إدراك المتعلم » فلا بد من أن يبذل المدرس جهدا 
للتعرف على هذه الفجوات وتوضيحها » وكيف أا تدرك بنجاح في الكل جيعه 
إذا ما نظر اليها من منظور مختلف اكثر جدوى . 
والتعلم الحقيقي هو التعلم الذي يعطي طبيعة الشيء المراد تعلمه وبئيته ما 
يستحقانه . ولذلك فإن الحفظ التحكمي وتدريبات التكرار الآلي لا بد من 
الابتعاد عنها اذا أردنا التوصل الى تفسيرذي معنى للسبب الذي يكمن وراء كود 
الأشياء على ما هي عليه » وعادة نتوصل إلى ذلك . ولعل المثل الذي سقناه فيا 
سبق عن تعليم الطريقة التي مكن بها إيجاد مساحة المستطيل مثل ينطبق اما عل 
ها نقول . فبدلا من مطالبة الأطفال بمجرد حفظ القاعدة التي يستطيعون عن 
طريقها إيجاد مساحة الستطيل » فمن الأجدى ان نوضح لهم أن ضرب عاد 
الصفوف التي تكون المستطيل في عدد الوحدات التي تكون صفا من تلك 
الصفوف ( أو عدد الأعمدة المكونة للمستطيل »ا عدد الوحدات التي يحتويها كل 
عمود ) من أجل حساب العدد الكلى للوحدات التي يضمها المستطيل . وفي 
۳۱ 





الوقت الذي يمكن فيه تنمية هذه النتيجة ( واستخدامها) في تعليم الحساب 
والهندسة والرياضيات بصورة عامة فإنه يمكن ايضا تطبيقها في مجالات المعرفة 
الأخرى ‏ بما فيها تلك المجالات التي لا تبدو فيها تلك النتيجة مفيدة » لأول 
وهلة . وف تعلم المفردات في اللغات الأجنبية على سبيل المثال ( وعلى الخصوص 
اللغات الحندية الأوروبية الأخرى كالفرنسية والألمانية والأسبانية والروسية 
والايطالية ) فمن الممكن غالبا التعرف على أوجه التشابه بين الكلمة الأجنبية وما 
يرادفها في اللغة الانجليزية مما يجعل تعلم مفردات اللغات الاجنبية أكثر سهولة 
ويسرا » أما الحفظ عن ظهر قلب فلا بد ان يكون الحل الأخير إذا كان لا بد 


منه , 


ومعظم التعلم يعني تعلم ماذا يؤدي الى ماذا . والأطفال حتى قبل قبل دخوهم 
امدرسة » يكتسبون كثيراً من الحكمة عما يجري في عالمنا الحقيقي . والعالم 
ماني من حولهم أشبه ما يكون بالمعلم البعيد عن التعاطف والقامي ولكنه معلم 
فعال . فلو قام الطفل برحلة فوق الصخور فقد يتعرض للسقوط المؤلم . ولو 
عمل صيعا حسنا ع إنان آعر» فإ ر لعل عند هذا الإنسان الآخرمن 
شأنه أن يترك لدى الطفل أ وأي انسان آخر أثرا حسنا . ولو وضع يده فوق فرن 
ساخن فلسوف تصاب يده بالأذى ولو أدار المفتاح في القفل بالشكل السليم Of‏ 
ذلك كفيل بفتح الباب . والكثير من مثل هذا التعلم يحدث بشكل فعال حتى 
بدون معلم عل امعلمين إن يتجنبوا التدخل في مثل هذا التعلم الطبيعي عو 
طرق استخدام الكافة التي لا مكان لا في التعلم ٠‏ أو الشرح غير اللا » او 
الألفاظ السطحية الجوفاء . ونحن لا ننكر على المعلم حقه في مساعدة الأطفال 
على تعلم كيف ووماذا يؤدي شيء إلى شيء آخر » وماذا كانت نتيجة طبيعية لا عمله 
الطفل » ولكن ما ينبغي على المعلم التركيز عليه دائم) هو الأحداث ذاتها وكيف 
تترابط فيا بينها ‏ - وأيس عل الأمور الظاهرية التي لا لزو ا . 


ولا cals‏ | إحدى الوسائل الممتازة wt d‏ الأخطاء الغبية تتمشل ف تنمية 


الاستبصار الواضح لدى الأطفال ؛ فينبغي على المعلم ألا يؤكد على الاجابة 
لك 


الصحيحة وانما على الطريقة الصحيحة في تناول الاجابة |S‏ ينبغي أن يكون 
الهدف من النشاطات في الفصل تنمية الفهم وليس الترديد الببغائي « للاجابات 
الصحيحة » التي تم تحديدها بصورة تحكمية : واذا ما حقق المتعلم التبصر فإن 
الطرق الأخرى غير المنتجة أو القائمة على التعامل مع الأمور التي لا لزوم لها 
تصبح من غير المحتمل حدوثها كثيرا . 

الصف فلا بد من توجيه التعلم نحو تحقيق هذه المعرفة التي يمكن نقلها إلى 
المواقف الجديدة . ولا كان التعلم عن طريق الحفظ الأصم ( بدون إدراك 
pal‏ ) لا بد أن يراه المتعلم كأمر تحكمي فينبغي تجنبه بكل الطرق المتاحة » 
واحلال طرق التدريس التي تشجع الفهم de AAL‏ . فمن المحتمل جدا أن 
ما نفهمه يكون أكثر قابلية للنقل إلى المواقف الجديدة من الشيء الذي يحفظ عن 
ظهر قلب فحسب . والمثال الذي سقناه فيا سبق حول إيجاد مساحة متوازي 
الاضلاع > وهي المساحة التي تم التوصل إليها بمريد من التفصيل › يصلح 
لتوضيح هذه الدقطة : فالفهم الحقيقي لكيفية الحصول على مساحة متوازي 
الاضلاع عن طريق ضرب القاعدة في الارتفاع يمكن نقله للحصول على مساحة 
أشكال كثيرة أخرى LL‏ إلى متوازي الأضلاع : 





i‏ إن كل معلم يأمل ان يبقى ما يتعلمه تلاميذه معهم طوال حياتهم » أما التعلم 
عن طريق الحفظ دون ادراك المعنى فهو يؤدي إلى وجود آثار في الذاكرة سرعان ما 
تذهب أدراج الرياح » إذ إن معظو ما يتم حفظه صيأ لا يبقى في الذاكرة إلا لفترة 
قصيرة . أما إذا كان اكتساب المعرفة قد تم عن طريق الاستبصار فمن المحتمل 
ان تظل تلك المادة عالقة في ذهن المتعلم فترة زمنية اطول بكثير من المادة التي تم 
تعلمها عن طريق الحفظ الصم والاستظهار . ونفس المضمون ينجم عن 
الفرضية العامة القائلة ob‏ الحفظ الصم هو عادة بديل سيء للفهم : فالثيء 
الذي يتم فهمه لا يبقى في الذاكرة فترة زمئية طويلة فحسب ولكنه أمر له معنى 
عند المتعلم كذلك . 

۳ 





ولا كان التعلم عن طريق التبصر عملية متعة » ولا كان التوصل إلى فهم شيء 
ما خبرة مرضية إرضاء ذاتيا في حد ذاتها » فإن التداعي المنطقي لهذا يفتءرض 
القول بأن المرغب الخارجي او المكافأة أمر غير ملائم في العادة . وليس ثمت داع 
للمعززات الخارجية مثل النجوم الذهبية وعبارات الثناء المجاني او العقوبة 
لارتكاب الأخطاء إذا ما سمح للعملية التعليمية باتخاذ مجراها الطبيعي . 
والاشراقة التي تعلو وجه المتعلم عند تحقيقه للاستبصار هي ١‏ المعزّز» الحقيقي 
الذي يحتاج اليه معظم التعلم . 

ويمكن الحصول على مضامين اخرى محددة عن طريق التجارب المختلفة التي 
أجراها علماء النفس الجشطلتيون ‏ مثل القول بأن النية الصادقة للتعلم من شأنها 
أن تؤدي إلى احتفاظ بالتعلم افضل من جرد تعريض المتعلم للمواد المراد تعلمها 
بدون وجود تلك النية » والقول بأنه يسهل على المتعلم إيجاد الحلول للمشكلات 
لو فتح عينيه على الدلالات المحتملة لمختلف عناصر المشكلة اكثر gle es‏ 
أغلق عينيه على رؤ ية واحدة فحسب » وكذلك القول بأنه بإمكان المتعلم تعلم 
شيء ما لو عزل نفسه ء ادراكياً عن المواد الأخرى التي يحتمل ان تتداخل في 
التوصل إلى الحل . وهناك الكثير من التلميحات العملية حول كيفية الدراسة 
وكيفية التوصل الفعال حل المشكلات وكيفية الانخراط في التفكير البداء وكلها 
يمكن التوصل إليها عن طريق المنهج الجشطلتي وهي أمور يمكن للتلاميل 
والطلاب الافادة منها في دراستهم واستراتيجيات تعلمهم ; 

۰ الخلاصة 

النظرية الجشطلتية هي اساساً نظرية في التفكير وحل المشكلات » مع أنه من 
بين اهتاماتها الرئيسية العمليات المعرفية الأخرى مشل الادراك والتعلم وهي 
نظرية تهتم في المقام الأول بإنصاف الطبيعة المنتذلمة المنظمة والمحددة للحقيقة » 
بما في ذلك العمليات السيكولوجية » كما تهتم بمحاربة وجهة النظر القائلة ob‏ 
العقل الإنساني والسلوك الانساني لا يعدوان كونبهها المجموع الكلي لساسلة من 
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الارتباطات الاعتباطية . والفكرة الأساسية في النظرية الجشطلتية تنمشل في أن 
الكل ليس مجرد مجموع اجزائه . كما أن الكل ليس مجرد اكثر من مجموع 
أجزائه : فالكل شيء يختلف اختلافا جذريا عن أي مفهوم يعني اضافة الأجزاء 
بعضها الى بعض اذ إن الكل هو نظام مترابط بانساق مكون من اجزاء متفاعلة s‏ 
وهو منطقيا ومعرفيا سابق لأجزائه . 

ومن بين المفاهيم الأساسية في النظرية الجمشطلتية مفاهيم البنية والتوزيع 
الذاتي الدينامي والتحديد العلائقي والتنظيم واعادة التنظيم والمعنى . أما 
المفهومان المركزيان في مجال التعلم فهم| فكرتا الاستبصار والفهم . وظهرت 
النظرية اول ما ظهرت في بداية القرن العشرين حين صاغها ماكس فرتيمر الذي 
سرعان ما انضم اليه كل منولفجانجكوهلر وكيرت كوفكاء وشكل الثلائة 
العصب الأسامي لما اصبح مدرسة من مدارس علم النفس النشطة ذات التأثير 
الواسع خلال النصف الأول من القرن الحالي . ومن بين المنظرين الذين ارتبط 
اسمهم بالنظرية المشطلتية أو الذين تأثروا بها كثيرا رود ولف ارنيم وسولومنآش 
وكيرت ليفين وكيرت جولدشتين ولفجانج ميتزجر وفريتز هيدر وادوارد تولان . 
وبينا لم يعد هناك مدرسبة جشطلتية ظاهرة وذات نشاط فعال عند حلول عقد 
السبعينات » إلا أن الكثثر من الاهتامات التي أثارها المنظرون الجشطلتيون 
ظلت ولا تزال مركزية في الأبحاث الحاضرة التي تتناول المعرفة ومعاللجة 
المعلومات والادراك وحل المشكلات والتعلم . 

وتزعم النظرية الشطلتية ان التعلم يعتمد اعتادا وثيقا على الإدراك ‏ 
وينطوي في صورته النمطية على إعادة التنظيم . وفي الوقت الذي يكون فيه 
الانطباع الأول غامضا ومشوشا فإن الإدراك الذي يتحقق له بعد إعادة التنظيع 
الصحيح من شأنه أن ينصف البنية التي يكون عليها الشيء الذي يراد تعلمه . 
والتعلم الحقيقي ينطوي على الاستبصار ويمكن نقله إلى مواقف جديدة » BAS‏ 
به لفترة زمنية أطول بكثير من تلك الواد التي يتم تعلمها عن طريق ا 
والاستظهار فحسب . والتعلم المصحوب بالفهم تعلم مرض ذاتيا ولذلك فإن 
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الثواب والعقاب الخارجيين لالزوم لما لحدوث مثل هذا التعلم . والأمر الحاسم 
في الذاكرة هو التشابه اكثر من الاقتران او التكرار أو التعريز . 

والاستراتيجية التي يتبناها البحث الجشطلتي تحاول زيادة الاستبصار والفهم 
إلى الحد الأقصى في حل المشكلات والتفكير والتعلم » وهذه الاستراتيجية في 
صورتها النمطية إنما صممت لتوضيح تفوق الطريقة الجشطلتية على ما وصفه 
المنظرون الجشطلتيون بأنه إجراءات « عمياء » مثل الاشراط أو الأزواج المترابطة 
او حفظ المواد المتسلسلة . ومن بين الأمور التي ركز البحث الجشطلتي عليها في 
دراسة الحيوان كانت « الفرضيات » الخاصة بتعلم الفثران الجري في المتاهات e‏ 
والطبيعة الجحشطلتية للتمييز الذي يظهر فى سلوك الطيور والنقل والتحول في 
التعلم ( أكثر مما هو الاستجابة المطلقة لخصائص المثيرات ) عند الدجاج وقردة 
الشمبائزي » واستخدام الأدؤات من قبل قردة الشمبانزي ( مثل استخدام 
العصى لتحريك الطعام وتقريبه أو بناء أكوام من الصناديق للصعود عليها من 
أجل امتلاك القدرة على الوصول للطعم ) . كما اجريت تجارب على التعلم 
الكامن والتعلم المكاني عند الفئران ضمن نطاق العرف الجشطلتي . وتركز 
الاهتام بدراسة الاإنسان في معظمه على التفكبر المنتج وحل المشكلات مع بحث 
الوظيفة المضللة للتهيؤ العقلي وانتقال مبادىء التعلم فا يتعلق بالبراهين الهندسية 
والطبيعة الأساسية للتفكير « المعقول » اما الدراسات الأخرى التي قام بها 
الجشطلت فقد تركزت على دراسة أثر العزل الادراكي للعناصر على مدى تذكرها 
بسهولة والتغيرات العفوية الفورية في تذكر العناصر في Ske‏ الأثر وتأثير انقطاع 
النشاط على كيفية تذكره بصورة جيدة والدور الذي تلعبه النية في تعلم الأشياء 
على الاحتفاظ بتلك الاشياء في الذاكرة » وفها اذا كانت الر وابط المشكلة في التعلم 
القائم على الأزواج المترابطة في طبيعتها إما تعلم الكل أو لا شيء . 

والمضمون النظري الأكبر للنظرية الجشطلتية يقوم على عدم ملاءمة الطريقة 
التحكمية العمياء للتعلم . ويهاجم علماء النفس الجشطلتيون بعنف الاستظهار 
والحفظدون معنى والارتباط والمحاولة والخطأ والاشراط كأفاط للتعلم « الحقيقي ) 
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ويفضلون عليها الأثر التعلمي الأكثر عطاء والأقرب الى الحياة المتمئل في تأكيدهم 
على الاستبصار . وبينا تحظى النظرية الجشطلتية بتطبيقات عملية في المجالات 
الاخرى » إلا أا تقدم توصيات خاصة لعمليات التعليم والتعلم التي من شأنها 
زيادة الفهم زيادة قصوى ‘ ما ينجم عنه أن يصبح التعلم داخل الفصل اكثر 
متعة وأكبر أثراً » ويمكن نقل اثره نقلا مباشرا إلى مواقف الحياة خارج المدرسة 
ويمكن تذكرها مدة أطول . فالمنظرون الجشطلتيون ضد ما هو تحكمي اوما هو 
أعمى أوما لا معنى له ويتطلعون دوما إلى ما هو طبيعي وقائم على الاستبصار وله 


كت 


لالد 
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مقدمه 


نظرة عامة : 
Je Of oll piss Lane‏ معارقهم وأقازيهم أن يتوافقوا مع هذا التضينء 
الذي أدى إلى هذا التغير والى متى سيدوم . ونظرية التعلم تختص fee‏ هذه 


ويميل الناس إلى التغير لأن بعضامن جوانب حياتهم مثل أعما غهم ووظائفهم أو 
بعض شئوهم النزلية غير مرضية . وحتى يكم التغير » يحاول الناس تعلم طرق 
جديدة للتفكير وطرق جديدة في علاقاتهم مع الآخرين . 

وعلى أية حال فليس كل تغير مرده إلى التعلم . فالناس يتصرفون بطرق مختلفة 
أثناء النوم ؛ OLY ola lates‏ بضرر يصيب الدماغ أو بعد الاجهاد أو 
حتى أثناء تعاطيهم الشراب بصورة تؤدي الى UL)‏ وتتميز هذه التغيرات 
وأمثالها عن التعلم في أنها تخيرات مؤ قتة ولا يكن الغلؤها كما انها لا تنجم عن 
المران والتدريب . أما التعلم فيمكن تعريفه في أغلب الاحيان ء بأنه تير في 
السلوك دائم نسبيا ولكنه غير قابل للالغاء وينجم عن المران والتلريب : وى 
هذا انه ينبغي علينا أن نعرف أصل التغير الذي طرأ على سلوكنا قبل أن نستطيع 
أن نقول ١‏ آها » لقد تعلمنا شيئا » . 

وعندما تكون الاستجابة لمتعلمة قريبة الشبه بشيء سيق لنا أن لاحظناه ٠‏ 
فإنه يتولد لدينا انطباع بأن العقل البشري عقل سلبي إلى حد ما وأنه يتشكل بفعل 
الأحداث الخارجية . أما اذا كان الشيء الذي يتعلمه المرء لا يمكن تفسيره على 
أساس هزه الاحداث فإنه يتولد لدينا انطباع ales‏ تماما . فالعقل يتسطيع إعادة 
تيم ها جر به من خيرات تابعة من الخارج » وتتيجة للك که ی 
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يخرج بفهم أوسع وأشمل من ذلك الفهم الذي موحي به الخبرات المحددة , 
ويمكن لنا أن نعرف النوع الأول من الانطباع العقلي بأنه فكرة ( صورة ) منسوخة 
view )‏ رطم ) ونعرف النوع الثاني بأنه فكرة ( صورة ) مبدعة02680096 ) 
view )‏ . وهاتان الفكرتان المتعلقتان بالتعلم عند الاإنسان ظلا موضع جدل منذ 
أن قام علم النفس العام حتى الآن . والفصل الذي نحن بصدده ليس استثناء 
من هذا الجدل . 


واختيار الانسان لما ينظر إليه يضع قيودا على ما يمكن له ان يتوقعه ففي 
النموذج Jy‏ للتعلم( le « ( Mechanistic Model‏ سبيل e JUM‏ نقيس 
التعلم على ضوء الارتباطات بين العناصر التي لا تتغير » وهذه العناصر موجودة 
هناك في البيئة وما علينا إلا نتعلم كيف نصوغ منها معاني معيئة عن طريق تذكر 
متى يأتي عنصر بعد عنصر آخر . فصوت اغلاق الباب بعنف على سبيل المثال 
يعني أن الأب موجود في المنزل . وإدراك ان الباب قد أغلق بعنف علصر موجود 
وما علينا سوى تذكر ما الذي يترتب على إغلاق الباب بعنف . أما في نموذج 
التعلم العضوي( organic model‏ ) فإننا نقيس التعلم على ضوء نمط لا يعتمد 
على ثبات عناصر بعينها . فالعناصر ذاتها تتغيرٌ ولكن للنظام أنماطاً من التطور 
التي يمكن وصفها . فصوت اغلاق الباب بعنف لا يشكل عند الطفل الرضيع 
عنصرا « في » البيئة الخارجية . فالطفل الرضيع على سبيل المثال لا يلتفت نحو 
الباب متوقعا رؤ ية شيء ما كما يفعل فيا بعد . وعندما يكبر هذا الطفل فسوف 
يتعلم التميبز بين الأشياء التي تكون جزءاً من « أناه » أو ذاتيته والأشياء الخارجية 
أوالتي ليست ١‏ أناه » أو لا تكون جزءاً من هذه الذاتية . وعملية التمييز بين ما 
هوه أنا » أوما هوذاتي وماهوه لا أنا » أوغيرذاتي لم يجر تفسيرها تفسيرا مناسبا 
في نظرية الارتباط بين العناصر . أما التفسير الأكثر ملاءمة لهذا التمييز فيمكن 
التوصل اليه إذا اخذناه بمعنى نظام متطور بين العلاقات . 
القضايا الرئيسية : 

ومن المهم أن نفهم بعض القضايا الرئيسية في نظرية التعلم قبل البدء في 

AS 


مناقشة نظرية جين بياجيه » موضوع هذا الفصل من الكتاب . ولعل أول 
القضايا قضية تعر يف التعلم ( pani . ( definition of learning‏ یژ يد 
الرأي القائل بأن التعلم هو تغير في السلوك ينجم عن التدريب العَرّز ( أمثال 
كلارك هَل » وبروس اف , سكنر ) بيئا البعض الآخر يقول بأن التدريب 
وحده يكفي لحدوث التعلم ( أمثال ادوين أو . جثري ) أما بياجيه فانه يصرّعل 
أن التعلم الذي له معنى أو ان التعلم الحقيقي هو التعلم الذي ينشأ عن التأمل أو 
التروي « فالتعزيز » عند بياجيه لا يأتي من البيئة كنوع من الحلوى على سبيل 
المثال » بل إن التعزيز ينبع من أفكار المتعلم ذاته . 
والقضية الثانية عند بياجيه هي قضية قياس التعلم 06 measurement‏ ( 
( عستددةء1 ويقول سكنر في هذا الصدد إن التغير في معدل سلوك المتعلم أفضل 
وسيلة لقياس هذا التعلم . فإذا كان هذا المعدل لا يتغير الا بحضور مشيرات 
معينة فمعنى هذا أن الشخص المعني قد تعلم شيئا خاصا عن هذه المثيرات Ul.‏ 
غير سكنر من اصحاب نظريات التعلم فهم يفضلون قياس شكل أوغط السلوك 
الذي جرى تعلمه . فهذا ألبرت باندورا يتفحص جيدا شكل الاستجاية 
العدائية التي يقوم بها الطفل » على سبيل الخال , كي يرى ما إذا كان لها نفس 
النمط الذي يظهره الكبار . وكلا المقياسين يشيران إلى حدوث التعلم ولكن كلا 
هل يتم التعلم فجأة أم تدر بجا ؟ هذا سؤ ال يتعلق بسير COSE opla‏ 

SU! JS sf learning )‏ يأخذه منحنى التعلم . فاذا كان الوصول بالتعلم 

الى درجة عالية من الاتقان يقتضي القيام بالعديد من المحاولات وان التعلم 

يتحسن بفعل هذه المحاولات » فانه يمكن استنتاج إما أن احد الارتباطات قد 

ازداد قوة على قوة ( ادوارد ال . ثورندايك ) » وإما انه يتم قيام العديد من 

الارتباطات التي تلعب دورا هاما فى عملية الإتقان - أي تقوم بعض الارتباطات 

الجديدة مع كل محاولة ( ويليم كي ٠‏ إستس) . أما إذا حدث التعلم على 

مستوى عال من الاتقان بصورة مفاجئة » على سبيل الال بين المحاولتين الرابعة 
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والخامسة من حاولات تحقيق ضربة حاسمة في لعبة التنس » فالاحّال الأكبر هو 
أن نستنتج أن الطالب قد توصل إلى مفتاح أو قاعدة » تجمع كل عناصر المهارة في 
وقت واحد . والتغير المفاجىء في منحنى التعلم يجعلنا نميل إلى الاعتقاد القائل 
بأن التعلم عملية تقوم على الوعي وتحكمها قواعد خاصة أكثر من كونها مجرد 
منحنى لتحسن التعلم يزداد باطراد . 

وقد نستخدم إما معدل التعلم أونمطه في قياس هذا التعلم » ولكن ما الذي 
يجري تعلمه بالفعل ؟ وقد اتخذت الاجابات على هذا السؤ ال الخاص بمحتوى 
التعلم ( OSs ( content of learning‏ اثنين . فاحدى النظريات تقول إن 
الشخص يتعلم أية إجابات ينبغي عليه القيام بها ( هل ) . أما النظرية الأخرى 
فتقول بأن هذا الشخص يتعلم أية مثيرات تؤدي إلى مشيرات اخرى ( ادوارد 
ش . تولان) . ومن وجهة النظر الأولى فإن المشيرات هي إشارات 
للاستجابات » أما من وجهة النظر الشانية فان المشيرات هي اشارات لفيرات 
اخرى . وفي هذا الصدد فان نظرية بياجيه أقرب إلى نظرية تولمان منها إلى نظرية 
هل . فالطفل عندما يتعلم كيف يجد شيئا تم إخفاؤه حديثا تحت صندوق ما ‘ 
فان هذا الطفل الذي تعلم الكشف عن الأشياء المختفية قد تعلم » من وجهة نظر 
بياجيه » الخريطة المعرفية للاشياء العديدة الموجودة في المجال . فالطفل قد تعلم 
ما هو اكثر من مجرد الاستجابة التي ينبغي عليه تقديمها في حضور مثير معين . 

ما هي محددات التعلم ( whe! Lal, |S ( determinants of learning‏ 
نظريات التعلم ؟ ان معظم المنظرين الأمريكيين يؤكدون. على وجود الأحداث 
البيئية مثل حفض ا حاجة عن طريق الأكل ( هل ) أو بعض الأحداث التي تزيد 
في معدل السلوك ( سكنر ) مثل المدح والثناء . . أما عند بياجيه فهذه الأحداث 
لا تعدو كونبا محددات تعلم خارجية ولا تمثل أكثر من مصدر واحد من مصادر 
المعرفة . فالدماغ الناضج الذي أحسنت العناية به فيه من المعرفة ( أصلا) . 
على حد رأي بياجيه AST‏ بكثير ما يدخل فيه ( من الخارج ) . فهناك أشياء 
يتعلمها الطفل وهو في طور ثموه لا يمكن تفسيرها عن طريق المحددات المادية 
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والاجتاعية والنضوجية فحسب ويطلق بياجيه على المحدد الذي يشير اليه عامل 
certs ( equilibration ) 331,‏ كلمة الموازنة شرحا كاملا يستغرق منا هذا 
الفصل بأكمله » وباختصار فان الموازنة عملية موروثة . ومن خلال عملية 
الموازئة هذه يستطيع الطفل أن ير بط بين المعلومات التي يتلقام بطر ق تؤ دي الى 
الحد من التناقض » كأن يكون جسم ماعلى سبيل LY‏ أطول أو أقصر من جسم 
آخر . ولم يدرك منظرو التعلم الأمريكيون ان الموازنة هي إحدى العوامل الحامة 
في التعلم لأن قلة منهم « إن وجدت » كانت تنظر إلى التعلم نفس نظرة 


بياجيه . 


وهناك قضية أخرى هامة غالبا ما يمر عليها المنظرون دوك الاعتراف بها . اذ 
explanation )‏ ) والسؤ ال هو متی نحتاج إلى تفسير شيء ما ؟ فالسلوكيون 
بحثوا في الأحداث التي تحكم السلوك والتي OM‏ استخدامها للتنبؤ بالسلوك 
وذلك من أجل تفسير السلوك . ولكن هذا النمطمن التفسير » القائم على التنبؤ 
والتحکم » لا يكفي بياجيه » فهو اكثر اهتّاما بالشكل,الذي تكون عليه الاجابة 
المعقدة اكثر من اهتامه بعدد مرّات ترددها » وييتم بمعرفة كيف يتعلم جميع 
الأطفال تصحيح بعض الأخطاء على هدى من تفكيرهم هم وعندما یکول 
البحث متعلقا بأشكال التفكير الشاملة فمن غير المناسب إلى حد كبير اللجوء الى 
محاولات التحكم في المثيرات وأشكال التعزيز . وعند بياجيه فان عملية إجابة 
الطفل على سؤ ال ما نما تفسر بملاحظة بنية هله العملية وتطورها عبر فترة زه 
تمتد عدة سنوات à‏ فمجردوصف عملية التغير تشكل في حد ذاتها تفسيرا هله 
العملية . 
المفاهيم الأساسية 

مصادر المعر %) Sources of Knowledge‏ ) يعترف بياجيه بأن ما يعرفه 
إنسان ما إنغا يدجم » جزئيا عم| يتعلمه هذا الانسان من بيكته الاجماعية والمادية 
أي من عالم الناس والأشياء . كا يعترف بأن وجود الكائن بصورة سليمة لم 
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تمس شرط أولي لحصول التعلم . ويضيف إلى عوامل التعلم الاجتاعية والمادية 
والنضوجية عاملا آخر هوعملية الموازنة التي تقود التعلم . والموازنة . تعني كيف 
يستطيع الإنسان تنظيم المعلومات المتنائرة في نظام معر في غير متناقض . وهي لا 
تنجم مما يراه الاإنسان . بل إنها تساعد الإنسان على فهم ما يراه . وعن طريق 
هذه القدرة الموروثة التي تنطلق عليها اسم الموازنة يستطيع الإنسان تدر يجيا 
LASI de ( inference )JYsuI‏ التي يلبغي أن تكو ن عليها الأشياء d‏ هذا 
العالم . 

عملية The Process of Equilibration )455! gli‏ ( سکن بیاجیە' من 
التعرف على عدة خطوات في عملية الموازنة تهدف الى القضاء على مختلف اشكال 
التناقضات . وعملية الموازنة تبدأ ببعض الاضطراب إذ يشعر الإنسان بأن هناك 
شيئا ما ليس على ما يرام . ولنأخذ مثالا على ذلك الطفلة التي تقنبأ بأن الماء الذي 
يصب في كأس قصير عريض سيصل إلى نفس المستوى اذا ما صب في كأس آخر 
طويل وضيق . وعندما تلاحظ هذه الطفلة ان مستوى الماء في الكأس الثاني اعلى 
منه في الكأس الأول فانها تصاب بالانزعاج . وهذا ما نسميه بالاضطراب 
disturbance )‏ ( أو الصراع بين ما هو متوقع وما نشاهده أمام ناظرينا . 
فالاضطراب يطلق بعض التنظيات( regulations‏ ( من أجل العمل على تخفيف 
حدة الاضطراب . وفي المشل السابق فقد تعيد الفتاة صب الماء في الكأس 
العريض . وربما كان ذلك كي تتأكد من أنها لم نكن مخطئة في نظريتها إلى 
مستوى الماء في الأصل . وفي ختام الأمر › ومن خلال انماط أخرى من التنظيات 
وبعد اكتساب العديد من الخبرات من BLAU‏ اليومية فإن الفتاة تبدأ في فهم السبب 
الذي يجعل من مستوى الماء في الكأس الطويل الضيق أعلى منه في الكأس القصير 
المتسع = 


والتكيئف 3 وهوالهدف النهائي لعملية الموازنة 6 ينطوي على التفاعل بين 





(1) piaget (1972) 
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عمليتين فرعيتين هم| التمثل والملاءمة . وهاتان العمليتان ليستا اكثر من شكلين 
آخرين من أشكال التنظيم . فالتمثل ( assimilation‏ ( عملية تغییر الخبرات 
الحديدة الى حبرات مألوفة والتمثل وحده » أو التمثل بدون الملاءمة » من شأنه 
أن يشوه الخبرة الجديدة . فالطفلة التي أشرنا اليها في المثل السابق قد تقول » 
عندما ترى أن مستوى الماء قد هبط عند إعادة صبه في الكأس ova pal‏ إن 
بعض الماء قد تسرب عند إعادة صيّه » . أما الملاءمة( accommodation‏ ) فهي 
عملية الانتباه التي تختص كلية بالتجربة الجديدة وبصورة مستقلة عن الخبرات 
السابقة . والملاءمة بدون tas‏ قد تؤ دي إلى نتائج خاطئة OLS‏ تقول الطفلة 
( نعم إن الماء يكون على مستوى منخفض احيانا وعلى مستوى مرتفع أحيانا 
الحری » . وی هذه الحالة فإن الطفلة تلائ فقط ما هو ماثل أمامها بدون اية 
محاولة لتمثل ما هو ماثل في الخبرة السابقة . فالتعادل بين التمشل والملاءمة 
ll cy‏ عر يس عيرستل إل شي Dy ela el‏ 
اكثر دقة واكثر تكيفا . 

( Types of Knowledge )ä نواع المعر‎ 

يمير بياجيه بين نوعين من المعرفة : المعرفة Figurative 4K]‏ ( 
sts Knowlledge )‏ تشير إلى معرفة المثيرات بمعناها dH‏ . فالطفل الرضيع 
یری مثيرا ما » متمثلا فى حلمة زجاجة اللإرضاع فيبدأ في مص الزجاجة . والولد 
يرى سيارة ابيه قادمة من بعيد فيسرع لفتح باب النزل . ومعرفة الأشحانا تعس , 
على التعرف على الشكل العام للمثيرات ومن هنا جاءت تسميتها بالمعرفة الشكلية 
وهذه المعرفة لا تنبع من المحاكمة العقلية . 

Ball Uf‏ التي تنبع من المحاكمة العقلية فإن بياجيه يطلق عليها اسم معرفة 
الاجراء ( الفعل )( iss ( Operative Knowledge‏ المعرفة التي تنطوي على 
التوصل الى الاستدلال في أي مستوى من المستويات وعلى سبيل المثال لتفرض 
أنني وضعت كرة الولف وسط مجموعة من كرات التنس > وبعد ذلك وي أثناء 
۰ ت 











قيام طفل ما بمراقبتي قمت بنقل تلك الكرة ووضعتها وسط مجموعة من البلي التي 
يلعب بها الأطفال . وفي هذه الحالة فان كرة الولف ستبدو كبيرة الحجم مقارئة 
بالبل i‏ وعندها يستطيع الطفل الذي يقوم بمراقبتي أن z‏ قائلا طالما ان الكرة 
هي الكرة وطالما ان الأجسام لا تغيرٌ حجمها بسبب تغيرٌ مكان تواجدها فأن كرة 
الحولف هذه ليست الآن اكبر حجما ما كانت عليه من قبل ٠‏ وبصورة عامة 
فالمعرفة الاإجرائية تهتم بالكيفية التي تتغيرٌ عليها الأشياء من حالتها السابقة إلى 
حالتها الحالية » ١‏ يقل ندر مون ره الجولف . أما المعرفة الشكلية فتهتم بالأشياء 
مستويات Levels of Knowledge )@ all‏ ( 


ويمضي الوقت تزداد قدرة الطفل على استخدام المعرفة الاجرائية مخلفا وراءه 
جوانب معرفة الشكز التي كانت سائدة في حياته الأولى 1 ووفقا لنظرية بياجيه 

ففي السنتين الأولى والشانية من عمر الطفل أو الفترة الحسية الحركية 
Sensorimotor Period )‏ ( يتعلم الأطفال فكرة استمرارية الأشياء وكذلك 
فكرة انتظام الأشياء في العالم الفيزيقي . فمن خلال المسك والمص ( الرضاعة ) 
والنظر إلى الأشياء ورميها بعيدا ومن خلال تحريك الأشياء هنا وهناك يتعلم 
الأطفال بناء فهم جيد نوعا ما لحدود الأشياء الصغيرة وإمكاناتها 3 وعلى سبيل 
المثال فالشيء الذي Ls‏ تحت الوسادة يمكن الحصول عليه ثانية » وقطعة النقود 
الخلف ربما كان صادرا عن شيء يمكن رؤ يته إذا ما التفتنا الى الخلف . ومن 
خلال التنظيم الحسي الحركي يعرف الأطفال ان بعض التغيرات 3 تؤدي إلى بعض 
الاختلافات بينا التخيرات الأخرى نودي إى ذلك . فإدارة لعبة ما لا تجعل من 
هذه اللعبة لعبة جديدة حتى ولو بدت تلفة عن ذي قبل . 

وفي الفترة التالية أو الفترة ما قبل Preoperational period )i\ >i‏ ( 


ete, Seder 





من سن الثانية حتى السابعة , يبدأ الأطفال في معرفة الأشياء في صورتها الرمزية 
وليس مجرد المعرفة القائمة على الأفعال الواقعية ويصبحون على وعي اكثر بتلك 
الأشياء التي عرفوها في المرحلة الحسية الحركية السابقة . وعلى سبيل الثال يمكن 
هم ان يفسروا السبب في أن اللعبة التي تدار حول نفسها ليست لعبة جديدة . 
« ألم تقم قبل قليل بتحريك اللعبة كي تدور حول نفسها؟ e.‏ فكلمات 
الأطفال في هذه المرحلة كلمات رمزية تمشل الأععال المختلفة التي يرونها 
وتساعدهم كي يفهموا بصورة أكثر وعيا السبب الذي لا تؤدي بعض التغيرات 
من جرائه إلى حدوث اختلافات » dy‏ هذه المرحلة » فترة ما قبل الاجراء 
يكتسب الاطفال طلاقة اكثر في التعبير الرمزري والايماءات الجسمية والأصوات 
الاإلسانية والكلمات le‏ يساعدهم على تجاوز المعرفة القائمة على الوجود الراهن 
المباشر ومع ذلك وحتى مع ازدياد الطلاقة الرمزية فالطفل في مرحلة ما قبل 
الاجراء لا يستطيع القيام بالاستدلال الاستنتاجي او التوصل إلى النتائج التي 
تكون صحيحة وفق المقتضيات المنطقية » ومن هنا جاءت تسمية هذه المرحلة 
بالمرحلة ما قبل الاجرائية . 


( Concrete operational ( da)! ) i yuo! أما ف الفترة الاجرائية‎ 

( همهم التي توجد ما بين السابعة والثانية عشرة من العمرء فالأطفال 
JP petit Oy ge‏ التفكير الاستدلالي . وهذا الاستدلال محدود ضمن نطاق 
ما يشاهده الطفل » ومن هنا جاءت تسمية هذه المرحلة الاجرائية « بالمرحلة 
الاإجرائية المحسوسة » . ولم تكن هذه التسمية موفقة كثيرا » أو كثيرا ما كان 
الطلاب يسيئون فهم ما يعئيه بياجيه ويعتقدون أنها تعني التفكير المحسوس 
وليس التفكير المجرد . حقيقة إن التفكير في هذه المرحلة تفكير استدلالي ( وهو 
نوع من التفكير المجرد ) . فالأطفال في سن المرحلة الاجرائية المحسوسة 
باستطاعتهم على سبيل امثال ان يستننتجوا كضرورة منطقية ان العصادأ) أغلظ 
من العصا (ج) حتى لولم يروا سوى أن العصا (أ) أغلظ من العصا (ب) وأن 
العصا (ب) اغلظ من (ج) . el ULL,‏ لم يروا العصا (أ) والعصا (ج) 

اا 











z£‏ مجتمعتين فلا يمكننا والحالة هذه ان نقول بأن تفكيرهه يعتمد على الحضور 
المحسوس هذه الأشياء . ومع ذلك فإن محتوى الاستدلال في هذه السن يقوم على 
الأشياء الفعلية وليست المجردة . 

والفترة الرابعة التي يطلق عليها اسم الفترة الاإجرائية الصو رية70581 ) 
Operational Period (‏ تبدأ فى سن الثالثة عشرة تقريبا . ويستطيع الأطفال في 
هذه المرحلة ان يتوصلوا الى الاستدلالات عن طريق الاستدلالات الأخرى 
ثم اطلب منه أن يعطيك ما مجموعه اثنا عشر شكلا مع المحافظة على نسبة الدوائر 
الى المربعات . ولحل هذه المشكلة فإنه يلزم للتلميذ ان يقسم ۳ على ٦‏ اولا ثم 
يضرب الأعداد الناتجة في ds s ١١‏ المرحلة الاجرائية المحسوسة لا يستطيع 
التلاميذ القيام الا بعملية واحدة من العمليات الحسابية في كل مرة أي أنهم لا 
يعرفون كيف يربطون بين عملية ( قسمة ٣‏ على ٩‏ ) وعملية اخرى ( ضرب 
الناتج × ٠۲‏ ) كي يتوصلوا الى حل للمشكلة . أما الأطفال الأكبر سنا أي في 
الفترة الاإجرائية الصورية » فهم يستطيعون فهم كيف ترتبط عملية القسمة 
بعملية الضرب . وحقيقة الأمر انهم يستطيعون القيام بعملية ما ( عملية 
الضرب ) بناء على ما يتوصلون إليه من ناتج عملية اخرى ( القسمة ) أي أن 
تفكيرهم قد تسامى الآن فوق -حدود استخدام الأشياء كمحتوى وحيد للتفكير 
بل يستخدمون عمليات او اجراءات كمحتوى لتفكيرهم . 


نظرة تار يخية 
البداية : 
تأثر بياجيه بأبحاث عدد من العلماء والفلاسفة العظام . فقد قرأ أعمال 
oils pyle‏ قراءة متعمقة : وقد اهتم مثل هذا الفيلسوف بتحذيد مصدر 


القدرة الإنسانية على معرفة الحقيقة » أو ما يسمى بنظرية المعرفة ( النظرية 
۲ _ 





الابيستمولوجية ) الى نتيجة مفادها أن تعلم أي شيء عن العالم يتطلب معرفة 
سابقة ببعض المفاهيم الأساسية المتعلقة بالزمان والمكان كا قال بأن مفاهيم مثل 
المدة ( الفترة الزمئية ) والعمق هي مفاهيم لا يتعلمها الانسان بل هي فطرية . 
ويوافق بياجيه على أن هذه المفاهيم أساسية ولكنه يتوصل إلى نتيجة مفادها ان 
الطفل يقوم ببنائها تدر يجيا من خلال عملية الموازنة . 


وبياجيه كعالم بيولوجي تأثر بتشارلز داروين وجان بابتست لامارك . وكان 
داروين يؤ كد على أن الذرية التي تولد بسمات ( خصائص ) ورائية أكثر ما تكون 
ملاءمة للبيئة التي توجد فيها تبقى وتتكاثر وتنقل ساتها إلى ذريتها هي . وكان 
لامارك يؤكد على أن السمات الوراثية تتغي ركنتيجة مباشرة للجهد وأن الخصائص 
الجديدة تنتقل بطريقة آلية إلى الذرية اما نظرية بياجيه فتبدو وكأنها اقرب إلى 
لامارك منها إلى داروين » إلا أن هناك اختلافات هامة بين بياجيه ولامارك . 
فعل النقيض من لامارك لا يؤمن بياجيه بأن أي جهد مبذول مهما كان يکن ان 
بؤدي إلى تغيرٌ في الرموز ( الشفرة ) الورائية » وأن بعض الجهود فحسب هي 
التي تستطيع فعل ذلك . فبعض الجحهود يتلوها تنظيم داخلي من شأنه أن يقلل 
من الاضطرابات التي قد تحدث للكائن الذي يكتب له البقاء . وتنشيطهذه 
الآليات المنظمة يؤ دي إلى بعض التغيرات في الرموز ( الشفرة ) الوراثية . 


ومع أن بياجيه كان عالما بيولوجيا في بادىء الأ » إلا أن اهتاماته الواسعة 
شملت كذلك دراسة التطور النفمي عند الأفراد . ولذلك وجد في جيمس مارك 
بولدوين ضالته . إذ كان بولدوين من علماء النفس الأوائل الذين درسوا تطور 
الطفل كوسيلة للرد على تساؤ لات كانت حول المفاهيم الأساسية للحقيقة . وقد 
أدرك بولدوين مغزى تمكن الطفل من القدرة على أن يجد الأشياء uy. tol‏ 
هذا أن فكرة المكان التي يقول بها و كانت » أمكن بناؤها وقد تمثل تأثير بولدوين 
على بياجيه في القضايا التي كان الأخير يطرحها والطرق التي كان يستخدمها في 
الإجابة عليها . 


ZAK. 











وكان علم النفس الجشطلتي يمثل وجهة النظر المضادة لآراء بياجيه وأفكاره : 
فعلماء النفس الجشطلتيون ( أمثال ماكس فرتيمر وكيرت كوفكا وولفجانج كيلر ) 
قاموا بدراسة القوانين التي تحكى الأسلوب الذي يستطيع به الإنسان تنظيم ما 
يراه . وجميع هذه القوانين اشكال متعددة لمفهوم واحد يتمثل في أن العقل يدرك 
الاشياء ككل منظم ٭ \S‏ يرى النقاط المبعثرة وكأنها شكل واحد > والاعتراض 
الذي يوجهه بياجيه للجشطلتيين هو الاعتراض ذاته الذي يوجهه إلى كانت . 
فالكليات في رأيه » ليست فطرية بل إن الفرد يقوم ببنائها من خلال تفاعله مع 
البيكة . 


ولد جان بياجيه في عام 1895 في نيوشاتيل بسويسرا » وتكون لديه اهام 
بالطريقة التي تعمل بہا البيثة الطبيعية عملها » وهو لا يزال في سن مبكرة » كما 
كتب مقالته الأولى وهو في سن الثالثة عشرة ونال الدكتوراه في علم الاحياء من 
جامعة نيوشاتيل وهو في الثانية والعشرين من العمر . وبعد ذلك بوقت قصير 
كتب رواية طويلة اسماها البحث( Recherche‏ ) أثار فيها أسثلة ظلت تشغل 
باله طوال حياته : ما هي العلاقة بين الأحداث العارضة ( أو التي تحدث بطريق 
الصدفة ) في العالم الخارجي والنتائج المطلقة التي يتم التوصل إليها بالمنطق 
الاإنساني ؟ وما هي العلاقة بين علم الفيزياء وعلم الاحياء ونظريات المعرفة ؟ 
وبذلك يكون بياجيه قد حدد لنفسه » منذ الصغر الأمور التي ظل منشغلا بها 
طوال نحياته ؛ والأمر الجدير بالانتباه حقا ليس مجرد إدراك شاب صغير أن له 
رسالة في هذه الحياة بل تمسكه بأداء هذه الرسالة مدى الحياة . 


d3‏ عام ١‏ وهولا يزال في سن الخامسة والعشرين اصبح مديرا 
للدراسات في معهد جان جاك روسو في جنيف . ونشر بعد ذلك بثلاث سنوات 
كتابين » كتاب اللغة والفكر M The Language and Thought of fihi ue‏ 
the Child )‏ وكتاب الحكم والتفكير الاستدلال Judgement jáhli se‏ ( 


(1) piaget (1923) 


os VN Er ace 





OLS [ay and Reasoning in‘ the Child )‏ لم یقوما بتحدید اوجه 
الاختلاف في التفكيرما بين الطفل والإنسان البالغ فحسب ولكنههم| أوضحا كيف 
يتطور نمو تفكير الطفل في اتجاه sa LUT‏ البالغين كذلك . 


وهناك كتابان من كتبه بنيا على ملاحظاته لأطفاله الثلاثة : أوفى)] كتاب أصل 
الذكاء عند الطفل( The Origin of Intelligence in Children‏ ) وثانيه!] يناء 
الحقيقة عند الطفل( The Construction of Reality in the Child‏ ( ;4« 
أرسى هذان الكتابان دعائم عبقرية بياجيه القائمة على المثابرة وبذل الجهد في 
ملاحظة تطور الطفل مع فهم المضامين العميقة لما يلاحظه . فقد لاح ظ بياجيه ١‏ 
على سبيل JLU‏ » أن الأطفال ( الرضع ) يقلدون الاعبال التي يرون ان 
بإمكانهم القيام بها مثل التلويح بأيدهم > [iy‏ بعد كيف يخرجون لسانهم كرد 
على الانسان البالغ الذي خر ج لسانه هم . وهذا التطور » فى رأي بياجيه » يشير 
إلى إدراك الأطفال المتزايد لذواتهم او لتقل وعيهم ؛ ولقدرة متنامية لتفكير الطفل 
في ذاته ككيان مستقل يشغل حيزاً في هذا الكون . ومن منا كان يظن أن إخراج 
الطفل للسانه على هذه الأهمية ؟ وكتب بياجيه ما بين عامي ١940‏ و٩۱۹‏ کتبا 
الحری عن مفهوم الطفل للأعداد والهتدسة والزمان والسرعة والمكان . وكل من 
هذه الكتب عمل على ترسيخ اعتقاده ان هذه الأفكار العلمية والرياضية اغا 
يفهمها الطفل في بادىء الأمر من الناحية النوعية وفما بعد تتم عملية تحديدها 
موضوعا وكا . 


وف عام ه66 أسس بياجيه المركز الدولي لدراسات الأبيستمولوجية 
( المعرفة ) الوراثية في جامعة جنيف » وبعد اعتزاله من رئاسة المعهد ظل أستاذا 
فخريا في الجامعة ومنذ تأسيسه لهذا المعهد تميزت كتاباته بالوفرة والغزارة ولكن 
النين من كنبه تعتدراث أل ما أبدعته راعج أو كتاب علم الاحياه و ii‏ 


معت 





Biology and Knowledge )‏ ) الذي نشر عام ١951/‏ والذي كان قد وضع 
خلاصة له عام 1914 كرسالته في الحياة . وبعد ذلك بما يقرب من حمسين عاما 
كان بياجيه على ثقة تامة أن بإمكانه وقتذاك الالتزام ببعض الأفكار المحددة 
العملية التي تستطيع الكائنات الحية ؛موجبها ان تتكيف مع التغيرات في بيئتها من 
يعيشون فيه . وهو يرى أن ما ينظم نمو الذكاء هو نفس العمليات التي تحدد نمو 
الأنظمة الحية . 


والكتاب الآخر هو تطور التفكير أو الموازنة في البني (The MES pal)‏ 
Development of Thought: Equilibration of Cognitive‏ 
lla, pas Structures )‏ 425 التعلم اكثر من أى كتاب من كتب بياجيه وحتى 
ما قبل هذا الكتاب كان يؤ كد على الوصف الدقيق لمستويات الفهم او مراحل 
التطور المعرفي الأربعة التي تحدثنا عنها في الجزء السابق . أما في كتاب تطور 
التفكيرهذا فهو يحالو اقتفاء اثر انتقال الإنسان من مرحلة تطور معر فى إلى مرحلة 
أخرى . ومن خلال مبادىء الموازنة يستطيع الإنسان ان يكوّن فهما اكشر دقة 
للعالم من حوله . وهذه هي مبادىء التعلم من وجهة نظر بياجيه . 
المنظر ون الرئيسيون 


يعمل بعض المنظرين البياجيين ( نسبة إلى بياجيه ) مع بياجيه مباشرة في 
جنيف بيها نقل أخحرون أبحائهم إلى أمريكا الشمالية . والمديرة الحالية للمركز 
الدولي لدراسات المعرفة الوراثية في جنيف هي باربل انهيلدر . وتعود مشاركتها 
لبياجيه في تأليف الكتب إلى عام ۱۹4١‏ ( عندما صدرت الطبعة الفرنسية من 
كتاب بناء الكميات الفيز بقية عند The Child’s Construction of jaa)!‏ ( 


آذ ل ل 
piaget (1975)‏ )1( 


ا 


Physical Quantities )‏ وقد عملت انبيلدر الشيء الكثير من أجل نطبيق 
أبحاث بياجيه على تطوير عملية التعلم وفهمها . وكان عملها يركز عادة على 
معاناة التلميذ الذي يصارع مشكلة معقدة لوقت طويل وهو يحاول إيجاد الحل 
لها . ويمكن اعتبار انهيلدر من علماء النفس اكثر من بياجيه نفسه إلى حد كبير فقد 
كانت تخصص جزءاً كبيرا من كتاباتها لنتائج التعلم وما تنطوي عليه هذه النتائج 
من مغزى ايبستمولوجي . وفي الوقت الحاضر فان ابحاث انبيلدر في جنيف 
تختص باستراتيجيات حل المشكلات مثل ما هي التخمينات التي يقوم يها الطفل 
لاكتشاف مركز الجاذبية الأرضية بالنسبة الى لوح يحتوي على ثقل تم اخفاؤه في 
أحد جوانب ذلك اللوح وكيف يكن اختبار مثل هذا التخمين .' وتعاونت 
lel‏ مع هیرمین سنكلير وميجالي بوفيه في كتاب التعلم وتطور المعرفة 
Learning and the Development of Cognition)‏ ( الذي ظهر عام 
4 ,»۰ ويعتبر إسهاما رئيسيا على طريق تطبيق نظرية بياجيه الخاصة بالموازنة 
في التعلم الفردي . ويوضح الكتاب كيف يمكن للشخص البالغ عن طريق 
انحتيار الاسثلة اختيارا دقيقا ان يجعل التلاميذ يتحدون تفكيرهم دون أن نخبرهم 
بإجابات الأسئلة التي توجه إليهم . 


أما سنکلیر › وهي ايضا عضو هيثة التدريس في جامعة جنيف » فمعظم 
اههامها بعلم اللغة gal‏ ( او اللغويات السيكولوجية ) . وقد ساعدت PS‏ 
d‏ تأييد افكار بياجيه القائلة بأن تعليم قواعد اللغة عن طريق المارسة العملية 
للغة في الفترة الحسية LS hl‏ هو الذي يضع الأساس للقواعد اللغوية الصحيح. 
فيا بعد . وفي كتاب علم اللغة النفسي التطوري أو ( اللغويات السيكواوجية 
Developmental Psycho - Linguistics ) i, , shi‏ ) 13 تذكر ستكلير 
كيف دربت الأطفال على وصف ما يحدث لكرة من الطين تتغير في الارتفاع وفي 
Karmiloff - Smith and Inheleder (1974)‏ (1) 

(2) Hermine Sinclaire and Magali Boret (1974) 

(3) Sinclair (1969) 
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العرض في وقت واحد . وبعد ان واجه الأطفال من هم في سن السادسة من 
العمر بعض المصاعب فإههم نجحوا في نهاية الأمر في اكتساب المفردات المناسبة 
كي يقولوا « إن الطين الآن اقصر أو أطول مما كان عليه من قبل » وذلك عندما 
تصبح كرة الطين على شكل السجق ( النقانق ) ومع ذلك فإن الأطفال انفسهم 
ظلوا على اعتقادهم بأن قطعة الطين التي عملت على شكل السجق تحتوي على 
طين اكثر نما تحتويه كرةالطين الأصلية . 


ودرس مع بياجيه عدد من علماء النفس الأمريكيين من re‏ هانز فورت 
Hans Furth‏ من الجامعة الكاثولوليكية في واشنطن العاصمة ٠‏ وديفيد ايلكند 
David Elkind‏ المدير الحالي لمعهد اليوت بيرسون لدراسات الطفل في جامعة 
تفتس Eliot Pearson Child Study Institute at Tufts Vnivesiry‏ پالقرب من 
بوسطن . وكان لجون فلافل 518711 10 الذي يعمل حاليا في ستانفورد الأثر 
الرئيسي في تعريف الجمهور الأمريكي بأعمال بياجيه . وكتابه علم النفس 
التطو 55 5+ The Developmental Psychology of Jeanas-ly ole‏ ( 
ple 425 gill Paiget )‏ 19517 يعتبر تلخيصا وافيا لنظرية المراحل لبياجيه 
وكذلك لأبحائه التي تمت حتى ذلك التاريخ . ويرجع الفضل في خلق الاهتام 
بأبحاث بياجيه في الولايات المتحدة إلى كل من فلافل وإيلكند وقد علق الأخير 
منهما على النقد الذي وجه لبياجيه من أن طرق البحث عنده كانت اكلينيكية 
( فردية ) وقائمة على الانطباع الذاتي اكثر من أي شيء آحر . ففي سلسلة من 
اللقالات نشرت في Us‏ علم النفس الورائي ( التكو يني ( Journal of‏ ( 
wf « Genetic Psychology )‏ في عام 195١‏ أعاد ايلكايند تجريب النتائئج 
التي حصل عليها بياجيه مستخدما إجراءات معملية أكثر دقة . LS UI |S‏ 
فيرث التفكير الاستدلالى 9-4 0 Thinking without Language «) 2A)‏ ( 
اعطى تأييدا لنظرية بياجيه من أن الكلمة الشفوية لا يمكن لها ان تفسر مستويات 
الذكاء الإنساني العليا . كا يوضح Piaget and 15 pally arly ObS‏ ( 


(1) Furth (1966) 
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Knowledge )‏ الذي نشرعام 848 يرا من المفاهيم الخاطئة وعلى الخصوص 
ما يتعلق بنظرية بياجيه في التعلم النشطكبديل للتعلم السلبي . كا قدم أيضا , 
وعلى الخصوص لأولئك الذين لم يكونوا قد قرءوا كتتاب بياجيه علم الأحياء 
( البيولوجيا) ولمعر 13 ) Biologie et Connaissance‏ ( ™ العمليات 
البيولوجية المألوفة في تحديد الذكاء او أي من الأنظمة الأخرى التي تظهر التغيرات 
التوافقية . وبيها نجد أن كتابات بياجيه نفسه تتسم بالأسلوب الطنان الملتوي فقد 
كان أسلوب فورت سهلا ومباشرا . 
المكانة الحاليةللنظرية البنائية : 

في كل عام يختار بياجيه موضوعا يكون مدارا للبحث في امركز الدولي 
للأ بيستمولوجيا الوراثية . وني اية العام وبعد العديد من الندوات والجلسات 
التي يحضرها عدد من الباحثين والمهتمين الزائرين من غتلف التخصصات يعد 


. بياجيه كتابا يلخص فيه ما تم إنجازه على مدار العام . وعلى سبيل المثال فقد إختير 


علم الجدل( 813166365 ) موضوعا لعام 1914 في جنيف . 


ويستمر العمل في جنيف في التصدي لقضايا الأبيستمولوجيا العامة ويتسع 
البحث حتى يشمل مجالات أخرى . فأبحاث انميلدر يمكن وصفها بأنها نوع من 
الاهتهام با موضوع السيكولوجي اكثر منه بالموضوع الابيستمولوجي ( أو بعبارة 
أحرى الاهتام بالتعلم اكثر من ola!‏ با معرفة ) . كا اتسع نطاق التطبيق على 
مجالات مثل القراءة الى مجالات مثل السيكو باثولوجيا ( الامراض النفسية ) . 
ويبدو أن محور الاهتام ينتقل من المنهج الشترك بين عدة دراسات لتطبيقه على 
موضوعات قليلة محددة الى منهج من الدراسات التعددة لعدد كيير من 
الموضوعات المختلفة . 

وتكاد لا تخلو قضية من القضايا التي تتناوها مجلات علم النفس التطوري من 


المقاللات التى تببحث جانبا أو آخحر من جوانب نظرية بياجيه . وقد قم كل من 


(1) pinget (1967) 
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سوهان وسيليا مدجل”" بتحرير كتاب من ثم|نية مجلدات يضم ملخصات ل 
۰ , بحث كتبت جميعها بوحي من بياجيه . وهناك أيضا جمعية جان بياجيه 
التي انشأها قسم التربية بجامعة تمبل وقد دخلت هذه الجمعية الآن عامها 
التاسع . وتصدر نشرة دورية كل ثلاثة شهور بعنوان عالم الابيستمولوجيا 
الو ,451 ) he Genetics Epistemologist‏ ) وتحتوي على oF ULF arly‏ 
الموضوعات التي تضمها مثل عناوين الرسائل الجامعية المتعلقة بالبحث في نظرية 
بياجيه وكذلك مقالات اخحرى عن النظرية والمناهج والإعلانات ikl‏ للمربين 
والباحثين المهتمين ببياجيه وبرنامج الندوة السنوية للجمعية التي تعفد d bole‏ 
بالابستيمولوجيا الورائية إلا أن المركز الدولي للدراسات الابستيمولوجيا الوراثية 
c-ily ( Edudes d’ Epistemologie Genetique)‏ نطاق أبحات بياجيه 
بصورة كبيرة بفضل جهود جيروم برونر الذي أسس مركز الدراسات المعرفية في 
جامعة هارفرد a‏ ويلخص أحد المطبوعات الرئيسية الصادرة عن امرك وهسي 
دراسات في النمو المعر في(  ( Studies in Cognitive Growth‏ الشرح الذي 
ode‏ برونر لهام المحافظة ( أو ميل المرء إلى عدم التغيير ) وعند برونر فان تعلم 
المحافظة الكم يعني تعلم تجاهل التفاصيل غير الضرورية في المثير » وعلى سبيل 
المثال فان الطفل يتعلم تجاهل كيف أن الطين يستغل لتشكيل شكل جديد لأن 
تغيير شكل الطين لا يعني تغيير كمية الطين المستخدمة . ونظرية المحافظة هذه 
تختلف عن نظرية بياجيه في أن نظرية بياجيه تعرف المحافظة بأنها القدرة على فهم 
المثيرات المضللة هذه وليس تجاهلها x‏ ويقدم كتاب اليزابيث بيل الاختراع 
واكتشاف الوا اقع ( Invention and the Discovery of Reality‏ ( ”( الخاص 





(1) Sohan and Celia Modgil (1976) 
(2) Bruner, Oliver and Greenfield (1966) 
(B) peill (1975) 
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وقد انتقد عدد من علماء النفس نظرية بياجيه وطرق بحثه . وتتراوح هذه 
الانتقادات بين اتهام بياجيه بالمبالغة في تفسير تفكير الأطفال والتقليل من قيمة 
تفسيرها . وينتمي بيتر براينت86ة(:8 7ماء”1 من جامعة اكسفورد في انجلترا إلى 
قدم براينت( أدلة توحي بأن الأطفال دون مرحلة الاجراء المحسوس ( دون سن 
السابعة ) يمكن لهم أن يقوموا بالاستنباط . فقد وجد أن الأطفال في سن الخامسة 
يمكن أن يدثلوا » عن طريق استبعاد العناصر التي تشكل عبئا على الذاكرة من 
المهمة الانتقالية , على أن (أ) أكبر من (ج) مستخدمين الاستنتاج من المعطيات 
( المقدمات ) القائلة بأن () أكبر من (ب) و(ب) أكبر من (ج) . ]| يتحدى 
براينت مفهوم نظرية بياجيه القائل بأن الأطفال من هم أقل من ث) نية شهور ليس 
لديهى مفهوم عن الأشياء الدائمة . وتظهر المواد والبيانات التي جمعها ان الأطفال 
في سن ثما نية الشهور يدركون ؛ في الأقل » أن الشيء الذي يمكن رؤ يته ولا 
يمكن سماعه يشبه شيا آخر كان موجودا قبل دقائق قليلة وكان يمكن سماعه ولا 
يمكن رؤ يته وفي حين كانت التحديات التي واجهت نظرية بياجيه تقوم على 
الطريقة التي يختار بها المرء كيف يعرف مثل هذه المفاهيم » إلا أن ابحاث براينت 
تجاوزت ذلك إلى توسيع دائرة فهمنا لتطور المعرفة في المراحل الأولى من العمر ٠‏ 
كا قام تي جى T.G.R. Bower™ jy j‏ من جامعة أدنبره بأستخدام طرق 
بارعة لتوسيع دائرة فهمنا لهذا الفهم . 

أما تشارلز برينارد من جامعة ويسترن اوتشاريو فهو يتحدى بياجيه حول 
المبالغة فى تفسير التفك, عند الأطفال . وني رأي برينارد فليس هناك حاجة إلى 
افتراض قيام مراحل لعملية التطور لأن مفهوم المراحل ذاته هر مفهوم تافه .9 
*>*ل"االمم Dya‏ 


(3) Brainerd (1978) 
(2) Bower (1974, 1977) 
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وهو يتساءل : ما الفائدة من الإشارة إلى المراحل طالما انه لا يوجد دليل أمبيريقي 
كاف على ان الأطفال يستطيعون حل المشكلات ذات البنية الواحدة إذا ما 
واجهتهم في المجالات المعرفية المختلفة ؟ وهل افتراض بياجيه القائل بأن الأطفال 
في المرحلة قبل الإجرائية يعجزون عن حل المهام الاجرائية الممحسوسة هو افتراض 
تافه مثل افتراض أن الأطفال لا يستطيعون حل مسائل الجبر قبل أن يتعلموا 
مبادىء الحساب ؟ فالجبر هو الحساب مضافا إليه مجموعة اخرى من القواعد . 
والحجة المضادة لوجهة نظر برينارد تأتي وكأنها إعادة لوجهة نظر بياجيه . فبياجيه 
يجد في مفهوم المراحل تفسيرا مفيدا للتطور المعرفي كوسيلة لفهم كيف ان قدرة 
الطفل في مرحلة ما تختلف نوعا عن المرحلة السابقة على تلك المرحلة . فاذا 
سلمنا بفائدة مفهوم المراحل على هذا النحو فليس هناك حاجة للقول إن طفلا ما 
لا يمر إلا بمرحلة واحدة . فالطفل الذي يستطيع التوصل إلى الاستنباط دون 
مساعدة من أحد قد استطاع القيام بعمل ٠‏ ومن الناحية البنائية » لا يمكن تفسيره 
على ضوء مروره بخبرة مرحلية سابقة فحسب . فبياجيه بهتم بكيفية ظهور 
مراحل القدرات المعرفية هذه وهو يهتم أقل من ذلك بمدى التطبيق أو تكرره . 
وقذ شكا الكثير من الباحثين من أن الطريقة التي يتبعها بياجيه في تحديد 
المعرفة التطورية ليست طريقة دقيقة بدرجة كافية . فالاعتاد على مجرد الكليات 
بدلا من الاعةاد على نظام رموز مثل الأرقام في رأيهم يكون أكثر دقة » يجعل من 
الصعب جدا تقويم بني المهام المختلفة وعمليات التفكير عند الأشخاص . وقد 
استطاع مايكل كاننجام” ان يطور صورة تخطيطية للتطور الحسبى الحركي 
مستخدما الفكرة الرئيسية لدائرة التغذية الراجعة طوال الوقت . أما كيرت 
فيش" فقد قام بتبسيط وصف مراحل التطور المعرفي الأربعة عن طريق وصصف 
الانتقال بين هذه المراحل . وقام ديفيد كلار وجي. جي . والاس ٠”.‏ بتطبيق 
لغة برمجة الحاسب الآلي على التطور المرحلي . اما جوان باسكال ليون“ فقد 
Cunningham (1972) (3) Klahr and Wallace (1976)‏ )1( 
Fischer ( in press ) (4) Pasqal - Leone (1976)‏ )2( 
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استخدم الرموز الرياضية في تحسين زيادة القوة التنبئية لنظرية بياجيه . ويضم 
النموذج الذي أعده للتطور المعر في عوامل مثل التذكر والاهتام وهي التي لم تحظ 
سوى بالقليل من الاعتراف في نظرية بياجيه . وأدخل روبرت اينيس'" 
تحسينات على اتساق المنطقي لكيفية وصف الاجراءات الصورية . 


النظريات الأخرى : 
ولعل إغطاء مثل عام أمر مفيد في مقارنة نظرية بياجيه التطورية في التعلم 
بالنظريات الأخرى الواردة في هذا الكتاب . فلنفرض أننا اعطينا طفلا في سن 
السادسة وفها بعد في سن الثامئة مهمة تتعلق بالمحافظة على الكمية . ويقوم 
الشخص الذي يجري التجربة بعرض اسطوانتين زجاجيتين متاثلتين طول 
الواحدة منهها / بوصات وعرضها بوصتان مملوءتان بالماء على الطفل . ويقوم 
المجرب بصب الاء من إحدى الاسطوانتين ( ولنسمها الأسطوانة أ ) في اسطوانة 
ثالثة (ب) أقصر من الاسطوانتين الأخريين » طوها ه بوصات وعرضها ؛ 
بوصات . ونترك الاسطوانة الأصلية الثانية (ج) على حاها . والملاحظ الآن ان 
مستوى الماء في (ب) هو أدنى مما هو في (ج) وليس ذلك فحسب بل إن الماء في 
(ب) لا يصل الى الحافة | هو ا حال في (ج) . ولوسآلنا طفلا في سن السادسة 
هل تحتوي رب) ورج) نفس القدر من الماء لأجاب بلا ولقال « إن الاء في (ب) 
هو أقل من الماء فى (ج) لأن (ب) غي ركاملة مثل (ج) كما ترى » . وهذا الطفل 
لو سألناه نفس السؤ ال بعد عامين عندما يصبح في سن الثامنة لأجاب بنعم ولقال 
انها يحتويان على نفس القدر من الماء ولأضاف « والسبب في ذلك أنك لم تنقص 
أوتزد من كمية الماء وبالااضافة إلى ذلك فان إب) تبدو وكأنها تحتوي على ماء أقل 
ولكن ذلك بسبب كونهما أعرض من (ج) ) . اذن ما الذي حدث خلال هذين 
العامين اللذين كبر فيهما الطفل من سن السادسة حتى أصبح في سن الثامنة ؟ 
يقدم أصحاب نظريات التعلم المختلفة إجابات مختلفة لهذا السؤال . 
Ennis (1978)‏ )1( 
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ومن المحتمل أن يقول ايفان بافلوف إن الطفل قد تعلم المثيرات الصحيحة 
للحصول على الاثابة وهذه المثيرات تتمشل في صب الماء في الاسطوانات دون 
اراقة شيء منه . ولكن يبدو لنا واضحا أي « مثيرات غير اشراطية » هي التي 
أصدرت بطريقة انعكاسية الاستجابة الصحيحة . في المرة الأولى او الاستجابة 
غير المشروطة التي كانت الاستجابة الاولى الصحيحة وعلى أي حال فان بي اف 
سكنر قد يقول إن الطفل قد تعلم إعطاء الاجابة الثانية ( الصحيحة ) كاستجابة 
وسيلية تؤدي إلى التعزيز الاجتاعي مثل المدح والثناء . فهذه الاستجابة 
اللفظية » على حد رأيه » قد تشكلت تدريجيا بفعل التعزيز الاجتاعي الذي تم 
في حضور المثيرات التمييزية مثل صب الماء في الاسطوانات أو دون اراقة شيء 
منه . ولكن مثل هذا التفسير- للتعلم ‏ يبدو هو الآخر مفروضا على الموقف الذي 
نجن بصدده لأن الطفل الذي اصبح في سن الثامئة قد يبدأ جلسات التجربة في 
كثير من الحالات وهو في حالة حيرة وارتباك ويناقض نفسه لعدة دقائق وبعد ذلك 
يدرك بفرحة كبيرة - لاذ تظل الكمية هي هي لا تتغيرعلى الرغم من تغير المظاهر 
التي تكون عليها . وفي هذه الحالة ينبغي تغيير فكرة التعزيز » إذ لم يكن هناك 
أي تعزيز خارجي . فالطفل هنا قام بتعليم نفسه بنفسه . كما يقال . وفي حين 
تستطيع نظرية سكنر ان تفسر المصادر الخارجية للتعزيز » فلا بد لنا ان نقف 
خارج نظرية سكنر إذا أردنا تفسيردرجة التعزيز الذاتي ( أو ما يطلق عليه بياجيه 
اسم التنظيم الذاتي للأفكار ) الذي يؤدي إلى استجابة يشعر الطفل أنها مبنية 
على الضرورة المنطقية . وربما لا يستطيع سكنر ان يفسر الحقيقة القائلة بأنه اذا 
استطاع الطفل فهم مشكلة المحافظة الكمية فإن المجرب لا يستطيع اعادة تشكيل 
إجابة الطفل عن طريق إعطائه الزجاجات التي تتمثل فيها الخبل القائمة على 
المتاهات أو الحجرات الخفية . فالطفل الذي يعي بنية المشاكل يقاوم مثل هذه 
الحيل الرامية إلى إطفاء الاستجابات اللفظية الصحيحة . والطفل الذي يفهم هو 
اكثر قدرة على افتراض » دون رؤية مثل هله الحيل » بان الشخص الذي 
اجرى التجربة لا بد أن يكون قد قام بعمل ينطوي على نوع من الخدعة . 
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أما أنصار نظرية الارتباط لثورندايك فإنهم سوف يبحشون عن شبكة 
الارتباطات بين المثيرات والاستجابات . وهذه الطريقة قد لا تستطيع التوصل 
إلى تكامل الخطة المعرفية التي تعمل ككل وبذلك تجعل الاستجابة استنباطية 
( بالضرورة ) أكثر من كون هذه الاستجابة احالية ( أو قائمة على الاستجابة 
التي يتكرر تعزيزها اكثر من غيرها) . كا أن مثشل هذا الانتقال في تفسير 
الاستجابة من التفسير القاشم على الاستجابة القائمة على تكرار التعزيز إلى 
التفسير القائى على الاستجابة التي يمكن التوصل إليها من خطة منطقية » هذا 
الانتقال في التفسير يلغي كذلك نظرية ويليم استس القائمة على اخختيار عينة 
الاستجابات نظرا لآن بياجيه يفضل وجهة النظر القائمة على « الكائن الحي 
الأكثر نشاطاً » . أما نظرية استس فتعتمد كثيرا على التغيرات العشوائية لمجموعة 
المغبرات وتعتمد كذلك على كائن حي مستقبل للمثيرات وقد يقول إستس إن 
الطفل يتعلم المحافظة لأن عناصر اخيرات المرتبطة بنفس y‏ الكمية الثابتة » إنما 
تحدث بصورة متكررة أكثر من المثيرات المرتبطة بكمية « أقل ) أوه أكثر» . 
ولكن هذا التفسير يعني محاولة التسليم جدلا بالسؤ ال الذي يطرحه بياجيه حول 
كيفية تمكن الطفل من تعلم مفهوم كمية الماء ذاتها او الكمية الثابتة في المثال أولا 
بدلا من الاجابة على' السؤ ال الأكثر بساطة والخاص بكيفية تعلم الطفل متى 
يقول شيئا سبق له أن تعلمه . وكل من سكئر واستس قد يكونان اقدر من بياجيه 
على التنبؤ بمتى يستطيع الطفل إظهار ما يعرفه » ولكن هذا ليس هو السؤال 
الذي يطرحه بياجيه . 

أما كيرت ليفين فقد ينظر الى المثل الخاص بصب الماء الذي نحن بصدده من 
وجهة نظر الدافعية عند الطفل . فبعض الجوانب في المجال الاججاعي قد تكون 
دافعا للطفل على الاستمرار في المهمة الموكلة اليه وبعض الجوانب الاجماعية 
الأخرئ قد تكون عاملا على تثبيط عزيعته وعدم الاستمرار في القيام يمهمته ٠‏ 
ولكن بياجيه يقول القليل عن السبب الذي قد يدفع بالطفل إلى الاستمرار في 
المهمة او الى تركها . فهو يفترض في معظم الأحوال ان لدى الطفل SSL‏ 
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للقيام بالمهمة وأي فشل يصيب الطفل في هذه المهمة مرده إلى النقص في التفكير . 
وقد يكون في إحداث نوع التآلف بين نظرية المجالٍ ل « ليفين » ونظرية المعرفة 
لبياجيه ما يفيد المعلمين والآباء والسيكولوجيين في المدرسة . 


أما البرت باندورا فمن المؤكد انه بتم بالدور الذي تلعبه نماذج البالغين في 
تعليم الطفل عملية المحافظة . وربما كان الطفل في التجربة التي نحن بصددها 
قد لاحظ الأطفال الأكبر منه سنا وهم يتحدثون عن كمية الماء بعد صبها في وعاء 
جديد . ولربما كان هؤ لاء الأطفال الكبار قد تناقشوا فيا بينهم إلى أن توصلوا إلى 
أن كمية الماء ظلت كا هي . وقد يكون الطفل الصغير قد استمع إلى كل ذلك با 
في ذلك الأسباب التي قدمها الأطفال الكبار . والطفل الصغير يكون قد تمثل كل 
ا اشن واستطاع فیا بعد ان يعيد تطبيق هذا التعلم أثناء الاختبار الثاني . 


هذا المخطط الذي قدمناه قد يؤدي إلى قيام عدد من الصعوبات من منظور 
بياجيه إذ يبقى السؤ ال : كيف تعلم الأطفال الكبار انفسهم عملية المحافظة ؟ 
وهل تعلموها عن طريق ملاحظة من كانوا اكبر منهم ؟ إن هذا التسلسل 
اللامتناهي في معرفة من تعلم ممن يطرح تساؤلا عن تعلم الاحتفاظ بأكمله . 
وهناك قضية اخرى متعلقة بالطفل الذي كان يقوم بعملية الملاحظة . ماذا كان 
« يعمل » اثناء ملاحظته لما كان يجري ؟ وحتى نكون منسجمين مع نظرية بياجيه 
لا بد ان نقول بأن الطفل الصغي ركان يقوم » في صمت » بعملية تنبؤ وأنه كان 
يقوم بعملية تعزيز لتنبؤاته أو أنه كان يرفضها على ضوء افعال الأطفال الآخرين 
ولو كان مثل هذ! الصراع الشخصي وحل الصراع يجريان فعلا داخل شخصية 
الطفل الذي يقوم بالمشاهدة ‘ اسوة بماكان يجري من صراع داخل الأطفال الكبار 
الآخرين فمعنى هذا أنه لا يوجد أي شيء متناقض حقيقة ما بين نظرية باندورا في 
التعلم القائم على المشاهدة ونظرية الموازنة عند بياجيه . وقد نفترض على كل 
حال أن مجرد الملاحظة السلبية » وإن كانت فعالة في بعض الأحيان » ليست 
افضل الطرق التي يمكن للأطفال عن طريقها تعلم المفاهيم المعقدة . فالطفل 
الذي يستطيع الدخول في نقاش مع الأطفال الذين يكبرونه سنا من المحتمل انه 
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يتعلم بصورة اكثر كيالا لماذا تظل الكميات ثابتة لا تتغير . 


وقد تحول نظريات تحليل المعلومات المتطلبات التي تضعها مهمة المحافظة على 
الكمية على عاتق الذاكرة والانتباه . والواقع ان هذه هي الطريقة التي تبناها كل 
من كلار وولاس .”© فالطفل في سن السادسة قد يفشل في المهمة الموكلة إليه 
لعدة أسباب كأن ينسى على سبيل المثال أن (أ) و(ب) كانتا في الأصل متساويتين 
او يفشل في الانتباه الى سعة (ب) أو لا يلاح ظ إلا ارتفاع (ج) أو ربما ينسى أن 
السؤال المقصود معني بالكمية الكلية للماء وليس محرد ارتفاع الماء . ويعترف 
بياجيه في كتابه عن الابدر اك" وكتابه عن الذاكرة” بأهمية الانتباه والتذكر . 
ولكن عمليات المعلومات هذه لا تكفي لتفسير ما يفهمه الطفل الذي يقوم بعملية 
المحافظة وعلى الرغم من أن الطفل قد يتذكر تذكرا تاما وينتبه إلى جميع المثيرات 
اللازمة . إلا أنه لا بد من أن يربطما بين هذه المعلومات المتنائرة . وهذا الربط 
هو عملية تنسيق عقلية محضة . ويقترب كلار وولاس!» كثيرا من إدراك 
عمليات التنسيق العقلية هذه في وصفهم لعمليات التغيير المختلفة التي قد يفكر 
فيها الطفل . وعلى سبيل المثال فإن إراقة الماء هي إحدى العمليات التي قد تغير 
من كمية الماء » في .حين أن نقل كمية alll‏ بأكملها من وعاء إلى آخر لا يغير من 
هذه الكمية . وتتجلى محاسن طريقة تحليل المعلومات ومساوئها في نوعيتها . 
ونماذج تحليل المعلومات يمكن لها أن تفسر كيف يستطيع الطفل حل مشكلة 
معيئة . اما نظرية بياجيه فمن المحتمل انها اقدر على معرفة التشابه ( التطابق ) 
بين الأنظمة الأعم مثل التعلم المنظم ذاتيا والملاءمة البيولوجية عبر الأنواع 
والأجيال . 

ويعترف بياجيه بأهمية جميع مفاهيم التعلم هذه » ولکنه يصر على أن أيامنها 
لا يفسرما الذي تم تعلمه حقيقة عندما يسنطيع الطفل أن يفكر تفكيرا استتا ج 


(1) Klahr and Wallace (1976) (3) Piaget and Inhelder (1973) 


(2)Piaget (1969) (4) Klahr and Wallace (1976) 
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كما ان القليل منها يمكن ان يفسر التعلم المنظم ذاتيا . 


فرضيات النظر ية البنائية 
التعلم [Sc‏ يحلو لبياجيه أن يحدده . عملية تنظيم ذاتية تؤدي إلى فهم 
المحدد pall‏ التي سبق تعلمها . 
١‏ التعلم حالة خاصة من حالات التطور : 
arly J yt‏ ليس كل ما يراه الطفل يعمل كمشير » فقد يرى الأطفال 
ولكن هذا التغير في العصا لا يعمل كمثير للاستجابة الخاصة بالحفاظ على مفهوم 
الطول . وفها بعد عندما يصل هؤلاء الأطفال إلى المرحلة التطورية التي 
يستطيعون فيها ان يقارنوا بين حركة دفع العصا إلى الأمام.وحركتها ( الوهمية ) 
المتمثلة في عودتها إلى وضعها الأصلي , فان بامكائهم أن يحاجوا في أنه طالما أن 
عودة العصا توضح أن العصوين لما نفس الطول . فإن زحزحة إحدى 
العصوين إلى الأمام لا يعني أي تغير في طول هذه العصا التي زحزحت إلى بعد 
أطول من العصا الأخرى . وقبل أن يفهم هؤ لاء الأطفال لاذا تخدعهم العصا 
الباززة إلى الأمام عليهم أن يعرفوا عملية عقلية يطلق عليها بياجيه المقلوبية 
(reversibility ) ( Sall )‏ المقلوبية تعني قدرة الطفل على re‏ الآثار 


والطفل الذي لم يتكون لديه مفهوم المقلوبية بعد لا يستطيع حل هذه المهمة 
الخاصة المحددة أو بعبارة أفضل لا يستطيع فهمها حتى لو أعطي الجؤاب 
الصحيح . وقبل أن يتمكن الأطفال من الافادة من مثل هذه الخبرات البسيطة 

( الخام ) فلا بد أن يكون لديهم متطلبات العمليات العقلية » مثل المقلوبية » 
Piaget (1970a, 1977)‏ )1( 
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حتى يتمكنوا من تفسير المثيرات . ومعنى هذا ان التطور يحد نما يمكن للطفل أن 
يتعلمه . وهذه القضية ليست بالبساطة التي عليها القول بأن تعلم مفهوم ما 
يتوقف على تعلم مفاهيم اكثر بساطة تكوّن في مجموعها المفهوم الأكثر صعوبة 
التنظيم الداخلي توجهه الأحداث العقلية البحتة » أو ما يطلق عليه بياجيه اسم 
التجر يد التأملٍ ( Reflective Abstraction‏ ) . ويشير التجريد التأملٍ إلى 
الطريقة التي يستطيع الدماغ عن طريقها ان يعطي نظام معلومات متكامل 
ومترابط عن طريق تأمل النشاط العقلي ذاته وليس كمقابل لتأمل الأحداث 
والمعروفة بأنها تحدث خارج الذات . 


' وهذه الفرضية تنطوي على الحجة التالية : فالفهوم اللحدد ( ولنقل مفهوم 
المحافظة على سبيل المثال ) لا يمكن تعلمه إلا إذا كان الطفل قد اكتسب الكفاءة 
العقلية للربط بين المعلومات المتنائرة ( المقلوبية في هذه الحالة ) وهذه الكفاءة 
تنجم عن عملية التجريد التأملي التي تعتمد على تطور الذكاء الذي يتجاوز نطاق 
الخبرة بالمفاهيم المتشامبة . وتطور الذكاء كنظام وظيفي يضع الحدود لا يمكن أن 
يتم تعلمه . 
التطور عملية زيادة الوعي بالعلاقة بين مَنْ يَعْرِف وما يعرف ) 
وقبل أن نخوض في مناقشة العملية التي يستطيع الطفل بها تعلم مفهوم نحدد 
ما لا بد من توضيح مضمون الفرضية الأولى وذلك عن طريق مناقشة عملية 
التطور بصورة عامة ولنأخذ المدة الزمنية المتمثلة في الخمسة عشر أو الستة عشر 
عاما الأولى من العمر . فالطفل الذي يقل عمره عن ثا نية أشهر أو الشخص 
الذي The Knower )3 xy‏ ( لا يدرك بعد أنه يحتل مكأنا فيا نسميه الحير أو 
الشيء المعروف( The Known‏ ( وعندما يصبح عمر طفلة ما اثني عشر أو أربعة 
عشر شهراً » على سبيل المثال فانها تستطيع إيجاد الأشياء المخبأة و تنقل قدمها من 
فوق القراش الذي تريد ان تمسك به كما تستطيع ان تؤدي اعم|لا اخرى كثيرة كي 


-AL 








تدلل على أنها اصبحت أكثر وعيا بجسمها كشيء مميز عن الأشياء الأخرى التي لا 
تشكل جزءاً من شخصها . 

وعند سن الثانية أو الثالثة يستطيع الأطفال استخدام الكلمات لوصف ما 
يشعرون به وأين يصابون بالأذى أو ماذا يريدون . فقد أصبحوا أكثر وعيا 
بحالتهم الذاتية كما يعون بمكانتهم المادية التي يشغلوها في الحيز المخصص لهم 
في هذا العالم . واذا قال الطفل لشخص بالغ « إنني جائع » فمعنى هذا أن 
الطفل قد اصبح يدرك العلاقة بين الحالة الذاتية ( أو الشيء المعروف ) وبين من 
هو الشخص الذي يتلك تلك الحالة الذاتية ( أو الشخص الذي يعرف) 
ولأسباب سوف نناقشها فيا يلي » فقول الطفل ( انني جائع ) انما يدل دلالة اكبر 
على وعيه . 

أما في سن الرابعة او الخامسة فالأطفال يستطيعون ان يقدروا أن وجهة نظرك 
حول جموعة مثيرات تختلف عن وجهات نظرهم . ولنفرض انك جالس امام 
فتاة صغيرة أمام طاولة ألعاب . وأنت تستطيع ان ترى أن رأس لعبة ما يدور 
بسرعة فائقة . ولكن الفتاة لا تستطيع رؤ ية ذلك لأن لعبة على شكل قارب كبير 
تعوقها عن ذلك . وعندما تقول للفتاة إن هذا الشىء الذى يدور شىء جيل 
جدا c‏ ترد عليك قائلة ه ولكنني لا أستطيع رؤ يته من مكاني هذا » . وبهذا 
فإنها تكون قد عبّرت عن إدراكها بوجود الاختلاف بين وجهة نظرها ( أو 
الشخص الذي يعرف ) ووجهات النظر الأخرى ( أو الشيء المعروف ) . وقد 
تكون الفتاة قادرة على اختيار إحدى الصور الموجودة أمامكم والتي تعبر عن 
وجهة نظرك . وبعبارة احرى فان الفتاة قد بدأت تعي أن هناك شيا يمكن تسميته 
المنظور الشخصي( (personal perspective‏ 449 الشيء الذي يمكن معرفته 
إذا ما تمكن الشخص من التمييز بين منظوره الشخصي ومنظور الأشخاص 
الآخرين . وهذا لا يختلف نوعا عن اكتشاف الذات كشيء موجود في التيز العام 
) خلال السنتين الأوليين من العمر ) واكتشاف الذات كشيء له حالات ذاتية . 
والاختلاف انما هو اختلاف في وسائل التعبير أو الأفعال في مقابل الألفاظ . 
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أما في سن التاسعة أو العاشرة فإن الطفل يبدأ في استخدام الاستدلال كي 
يكتشف العلاقة بين الشخص العارف والشيء الذي يعرف . وعلى سبيل المثال 
خحذ ثلاثة اعواد ثقاب متساوية الطول وضع العود (أ) عموديا على العود (ب) 
بحيث يقسمه الى قسمين متساويين وفي نفس الوقت ضع (ب) عموديا على (x)‏ 
ويقسمه الى قسمين متساويين وهذا التنظيم يخلق انطباعا بان (ب) أقصر من (أ) 
وأطول من (ج) . ولكن الطفل في سن التاسعة والعاشرة يحاج قائلا ان هذا غير 
ممكن فالأعواد الثلائة أخذت من dy idoly ile‏ الأصل كانت الأعواد الثلاثة 
موضوعة مع أعواد أخرى كلها متساوية ولم تُقصر أو تطول في نفس الوقت . 
هذه المعلومات هي ( المعروف ) . إذن كيف يستطيع الطفل تفسير اذا يبدو 
العود (ب) أقصر من العود (أ) وأطول من (ج) ؟ والطفل يستنتج من هذا ان 
هناك خطأ ما في ملاحظته ( العارف ) لشكل العيدان الثلاثة ويقول الطفل « ان 
العيدان تبدو هكذا » وهذا شيء مضحك ولكن العيدان الثلاثة لها نفس الأطوال 
على أية حال » ». ومعنئ هذا أن الطفل أكثر وعيا بالعلاقة بين الشخص الذي 
يعرف ( المظهر الخارجي ) والشيء المعروف ( الحقيقة الموضوعية ) . 

وعند بلوغه سن الرابعة عشرة أو الخامسبة عشرة فإن الطفل يستطيع استخدام 
منطق الفرضيات * كي يفهم العلاقة بين الشخص الذي يعرف والشيء الذي 
يعرف . وعلى سبيل المثال فلو أن البلد الذي ينتمي اليها هذا الفتى المراهق قد 
als‏ بلدا مجاورا آخر لتمنع دخول هذا البلد الى أراضيها في المستقبل » فمعنى 
هذا أن من المحتمل ان يستخدم البلد الآخر نفس المنطق في حروبه ضد البلاد 
الأخرى . وهنا يحاجج الفتى المراهق بأن وجهة نظره ( وجهة نظر الشخص 
العارف ) هى LLE‏ نفس وجهة نظر شخص ما في البلد الآخر ر الثيء العروف ) 
حتى لوكانت وجهة نظر هذا الشخص تبدو سيئة ومعادية وأن وجهة نظر الفتى 
المراهق على حق وإنسانية . والمحاجة تعني القدرة على فصل التغيرات بعضها 
الكلات وليس جرد العنى الذي تؤلفه 





* أى المنطق القائه على sll‏ الناجى عن العلاقة بين 
الكليات وهي موضوعة بعضها بجانب بعضها الآخر . 
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عن بعض مثل الخوف من المجوم او الحدود الجغرافية ثم النظر في هذه الأمور مرة 
اخرى بشكل منتظم لجميع التكوينات الممكنة لهذه الابعاد كحقائق اجتاعية 
ممكنة . ومن خلال هذا الربطبين الأبعاد المختلفة يستطيع هذا الفتى أن ينظر في 
منطق مختلف القضايا ويستنتج ان الناس في البلاد الآخرى لديهم نفس المنطق 
ونفس المبررات . ومن خلال هذه العملية يصبح الفتى على وعي أكثر في كيف 
أن وجهات نظر الإنسان المتمركزة حول العرق ( وجهة نظر الشخص العارف ) 
تلون إدراكه لفهمه الموضوعي للناس الآخرين في البلاد الأخرى ( الثيء 
المعروف ) . 

وعند بياجيه فان التطور عبر سني العمر يعني نمو الشعور ( أو ما يسميه هو 
بالوعي ) . وهذا ليس مجرد عملية بسيطة تهدف لاكتساب مزيد من المعلومات 
عن الحقائق الخارجية والحقائق المطلقة . ولو كان هذا هو موقف بياجيه لا اختلف 
عن غيره من أصحاب النظريات التجريبية الذين يهتمون بكيفية تعلم الطفل لم 
هو مطلق في البيئة عن طريق ازدياد حساسيته لدقائق التعقيدات في مركب 
المثثرات . أما الوعي الذي يحدده بياجيه فهو ازدياد حساسية الإنسان للطريقة 
التي تستطيع بها نشاطاته وأفكاره الاسهام في إقامة بناء ايجابي اكثر مر ونة وتكيّفا 
هذا العالم » بصرف النظر عما إذا كان لهذا الوعي أية علاقة بالحقيقة المطلقة أم 
لا . ”2 فنحن لا ندري حقيقة ما إذا كان عود الثقاب المتقاطع في المثال السابق 
أقصر من عود الثقاب الآخر أو قد يكون كذلك . ولكن من الأكثر فائدة . أن 
نصرعلى أن هذا العود ليس أقصر وأن نكون على وعي بمصدر تأكدنا ( أي اعمالنا 
وأفكارنا نحن ) . 

وهذه الفرضية الثانية تؤكد ان ما يتعلمه الطفل عبر فترة حياته يتألف من 
أشياء أكثر فأكثر عن الإجراءات التي يعرف بها الأشياء . وعندما يبحث 
اصحاب نظرية جنيف في التعلم فهم غالبا ما يسألون الطفل « وكيف أدركت 


(1) See Gruber & Voneche (1977, pp. xix - xxiii) 
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ذلك ؟ » وهي خطوة متقدمة تذهب إلى ابعد من السؤ ال المعتاد ( هل تعرف 
كذا ؟ ) والحقيقة أن أصحاب هذه النظرية يعرفون التعلم بهذا المعيار الصارم 
القائل بأنه إذا لم يعرف الطفل تفسير كيف يعرف ان طول عود الثقاب > على 
سبيل المثال قد حوفظ عليه كما هو فإن ذلك معناه انه لم يتعلم ذلك المفهوم على 


Š حفیقته‎ 


gt! Sov.‏ موجه من قبل عمليات عقلية هي ذاتها ليست 
وليدة أشكال سابقة له : 

هذه القضية تشير إلى عدم قبول بياجيه لنظرية التعلم القائمة على الارتباط بين 
المثيرات التي يتم إدراكها بصورة مباشرة . والمثيرات ليست بالأمر البسيط » فهي 
ليست عناصر من عناصر الإحساس > كم ان الادراك ليس بالأمر البسيط القائم 
على مجرد الاهتام الانتقائي لتلك العناصر التي سبق ارتباطها بالإثابة . وبالنسبة 
لبياجيه فإن المثير أمر معروف وليس جرد شيء نختبره » وحتى أبسط أنواع 
المغيرات مثل اللون الآحمر فهو يعرف بأنه أحمر بسبب عملية مقارنة عقلية » 
فمساحة صغيرة من الضوء يمكن ان و ترى » كما لوكانت سوداء أومبللة أوحمراء 
اعتادا على الشىء الذى نختاره للمقارنة بينه وبين تلك المساحة . فإذا « dabh‏ 
Gil‏ ذلك إلا لأننا نرف أنها ليست زرقاء ( أو أنها أي لون آخر ) والقدرة 
على التفكير في الأشياء بما ليست هي عليه أمر ضروري للادراك ذي المعنى . 
وهذه القدرة على إعطاء معنى للمثير عن طريق اعتبار ما ليس عليه تنطوي على ما 
هو اكثر من مجرد استعادة تذكر الأحداث السابقة . وهذه القدرة هي جزء من 
تراثنا البيولوجي يتم تنشيطها عن طريق تفاعلنا مع Tah Lest doll! Lx,‏ 
التعقيد بحيث يصعب استنتاجها من الأحداث التي تجري في البيئة الفيزيقية ٠‏ 

فالادراك vj‏ » بحث نشط اكثر من كونه عدسة ذات زاوية أوسع وبنافذة 
اة وهلا الت النشط هو الآخر » يمكن الخط' في تفسيره ليعني أن 
الشخص المدرك إنما يقوم بالتفحص النشط في مجموعة المثيرات . غير أن بياجيه 
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يشير بالبحث النشط الى النشاط العقلى الملسمى الاستدلال ) (inference‏ 
فالمدرك غالبا ما « يعرف» مِنْ قبل ما هو الشيء الذي يبحث عنه » وذلك عن 
طريق النشاط العقلي المتمثل في الاستدلال . أما البحث القائم على المشاهدة 
البصرية فلا يعدوكونه المظهر الخارجي للنشاط العقلي اوالاستدلال . وعلى سبيل 
المثال لتأخحل عصوين متساويتين وإحداه) بجانب الأخرى كي يظهر تساويه) في 
الطول . وبعد أن يلاحظ طفل في الثامنة من عمره أن العصا العلوية قد زحزحت 
إلى الأمام ويلاحظ زيادة طولها الظاهري على الأخرى فإنه سرعان ما ينظر إلى 
الطرف الآخر للعصا الذي زحزحناها متوقعا أنها ستكون أقصر من ذلك الطرف 
من العصا السفلية . ونظرا لاستنتاجه أن العصا العلوية لم تتغيرٌ حقيقة فهو إنما 
يبحث عن شيء محدد ولا يقوم بعملية بحث غير ملتزمة في مجموعة المثيرات وهنا 
قد يقول بياجيه لوأن الطفل يقوم بمثل هذا البحث غير الملتزم في مجموعة المثيرات 
فإن معنى هذا انه لا يفهم ما يرى حتى وهو يراه . أي أن الطرف الآخر للعصا 
العلوية ( الذي يبدو الآن اقصر من العصا السفلية ) لن يكون مثيرا يبحمل أي 


معنى ( لذلك الطفل ) . 
؛ - التعلم عملية خلق عضوية وليست عملية تراكم آلية ( تتم دون 
تفكير ) : 


ماذا يحدث عندما ينتقل الطفل من مرحلة عدم إدراك مفهوم إلى مرحلة إدراك 
ذلك المفهوم ؟ معظم الأبحاث التي أجريت على علم النفس في أمريكا خلال 
الخمسينات والستينات من هذا القرن كانت تفترض أن الطفل . من خلال 
المحاولة والخطأ ». قد تعلم كيف يربط مابين جميع الصفات المحددة لمفهوم ما من 
جهة والاسم الذي يطلق على ذلك المفهوم من جهة أخرى "١.‏ والصفات 
المحددة لفهوم الديمقراطية( (Democracy‏ على سبیل المال هي تلك الأبعا. 
التي تحدد ذلك المفهوم مثل الحكومة النيابية والانتخابات الحرة ووجود نظام 


(1) See Bourne (1966) ; Bruner, Goodnow & Austin (1956) 
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الحزبيين . ومفهوم الديمقراطية لا يمكن فهمه بصورة كاملة إلا إذا ارتبطت أبعاده 
الأساسية بالاسم الذي نطلقه على ذلك المفهوم . وعلى سبيل المثال فإن الطفل 
الذي يسوي بين الديمقراطية وقيام حزبين لم يفهم حقيقة معنى مفهوم 
الديمقراطية , 

هذه النظرة لتكون المفاهيم تعطي الانطباع بأن التعلم هو عملية آلية بسيطة 
لجمع الصفات الملائمة . ولا غرابة إذا كان الباحثون الذين ينادون بهذه النظرة 
يستخدمون عبارة المحاولة ‏ حتى ‏ الاتقان كمتغير غير مستقل ( يعتمد على 
غيره ) ويستخدمون كذلك عددا من الأبعاد اللازمة وغير اللازمة كعامل 
مستقل . والقاعدة التي تفسر نسبة العمليات التعلمية التى حددها هؤلاء 
الباحثون هي أيضا تشبه - ولا غرابة في ذلك إلى حد كبير القواعد المأخوذة من 
علم الفيزياء . وكمثال على ذلك لنأخذ بورن ور aL,‏ اللذين يقرران أن dea‏ 
إعطاء الاجابة الصحيحة في أي محاولة هي نسبة الاشارات المشروطة إلى العدد 
الكلي ها . 

هذه الهاذج من نماذج التعلم مفيدة في تحديد المؤ شرات البيئية التي تجعل من 
تعلم بعض المفاهيم امرا أصعب . ولكن هذه الغاذج تفترض أن المتعلم يظل على 
حاله ( دون تغير ) » وان الذي يتغيرٌ هو المهام التعلمية فحسب . أما بياجيه فانه 
- بمعرفة كيف يتغير أسلوب المتعلم في نحاولاته فهم المشكلة التي يواجهها . 
وعلى سبيل المثال فقد أعطت انهيلدر وبياجيه" لبعض الأشخاص رقاص ساعة 
وطلبا منهم أن يعرفوا الشيء الذي يحدد الفترة الزمنية لأرجحة الرقاص . وطلبا 
من هؤ لاء الأشخاص التفكير في طول الحبل الذي يحمل الرقاص.وثقل كرة 
الرقاص والارتفاع الذي تطلق مه تلك الكرة . وكان الأشخاص الذين طلب 
منهم ذلك من أعمار مختلفة . أما الاشخاص الذين دون الثانية عشرة فقد وجدوا 
للا )1958 Bout and Rete‏ )©( 


(2) Inhelder and Piaget (1958) 
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صعوبة في اختبار فرضياتهم بدون خلط تلك الاختبارات فقد كانوا يغيرٌون وزن 
الكرة وطول الحبل في آن واحد . أما الأشخاص ممن هم فوق سن الثانية عشرة 
فقد كانوا يعرفون كيف ينظمون أختباراتهم على شكل مصفوفة تضم تلف 
مجموعات الاحقالات فرادى وفي صورة ثنائية . ولنفرض أن انهيلدر وبياجيه كانا 
يراقبان شخصا ما وهو يتحول من عدم الفهم إلى الفهم التام . فهاذا تعلم هذا 
الشخص ؟ بطبيعة الحال هذا الشخص قد تعلم الخاصية الحاسمة للمفهوم المراد 
'تعلمه ولكن ذلك لم يكن القصد من الدراسة. والمقصود هو أن ذلك الشخص 
د تعلم طريقة للحل أو لنقل إنه تعلم القيام به . 

وعندما يعرف التعلم بأنه تعلم إجراءات جديدة يصبح من الصعب تفسير 
التعلم عن طريق العمليات الآلية الخاصة بتراكم المعرفة والواقع أن المتعلم يخترع 
إجراء للحل . وهذا الاجراء الجديد ليس مجرد استكمال لاجراءات قليمة . 
فالاجراء الجديد إجراء خلاق » وله بنية تتلف نوعا عن المحاولة والخطا 
العشوائيين الخاصين باجراء سابق > وينبئق هذا الإجراء الجديد من تفكير المتعلم 
لا من رقاص الساعة وبقدر ما في طريقته من إلقاء للأسئلة » وبذلك فإن كلا 
من محتوى الاجراء الجديد وبنيته يختلفان عن الاجراءات السابقة وبعبارة اخرى 
فان تعلم اجر اءات جديدة إنما يظهر من الاجراءات القديمة من خلال عملية 
عضوية تأملية وخلاقة . 
- کل مفهوم مکتسب ینطوي على إستدلال ما 

هذه القضية تتحدى فكرة تعميم المثير وهي الفكرة القائلة بانتقال الاستجابة 
إلى مثير جديد لأن امثير الجديد يشبه أو tte‏ المشير الأصلي الذي استدعى 
الاستجابة . ولنأخذ على سبيل المثال فتاة نفترض أنها تعلمت أن « القوة » تجعل 
الكرة (ب) تتدحرج إلى الأمام عندما ترتطم بها الكرة (أ) » ولنفرض أن الكرة 
(أ) تضرب الكرة (ب) والكرة الأخيرة هذه موجودة في صف من LS‏ فيه (إب) 
و(ج) و(د) . وفيا بعد نسمع الفتاة تشرح لنا ما حدث قائلة « تمر القوة خلال 
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الكرات الوسطى » ( أو التي تقع بين الكرة الضاربة والكرة المضروبة ) وذلك 
عندما ترى الفتاة ان الكرة (د) هي الوحيدة التي تحركت إلى الأمام . وهنا يمكننا 
القول بأن الفتاة استخدمت نفس الاستجابة أو « القوة » في هذا الوضع الجديد 
لأنه يشبه كثيرا الوضع السابق ( الذي تعلمت فيه الفتاة القوة لأول مرة ) . 

وقد درس بياجيه“ بعناية كيف يتعلم الأطفال الأوضاع الجديدة واستنتج من 
ذلك أن فكرة تعميم ا لبر لا يكن هما أن تفسر مثل هذا التعلم . أولا لأن الاطفال 
يعتقدون أن الكرة (أ) « تتسلل » حول الكرات (ب) و (ج) وتضرب الكرة (د) 
بصورة مباشرة . وبعد ذلك يعتقدون ان كلا من الكرتين (ب) و (ج) تتحرك 
قليلا من اليسار الى اليمين وبذلك تضربان الكرة (د) . ولن يدركوا إلا في وقت 
لاحق أن القوة لا بد لها أن تمر فى الكرات الوسطى . ويحاج الأطفال قائلين طانا 
أن الكرة (د) لا يمكن لها أن تتحرك بفعل طاقة داخلية وطاما أن الكرات الوسطى 
لم تتحرك من مكانها ( وتأكد ذلك من بقاء هذه الكرات فوق العلامات التي 
رسمت أسفلها ) ولذلك فلا بد من وجود قوة ما مرت خلال الكرات الوسطى أي 
أن الأطفال يخترعون إجاباتهم على ضوء استنتاجاتهم » أي أنهم لا ينسبون 
استتجابة قديمة إلى مثير جديد ولكن ينسبونها الى مثير مشابه . وهذا الاخشراع 
يتطلب استدلالا أو استنتاجا معقدا في كل جزء منه تعقيد الانتقالية . فإذا كانت 
الكرة (أ) تطبق القوة على رب) ( الحركة الظاهرية ) وإذا كانت الكرة (د) قد 
تحركت بفعل الكرة (ج) ( تحرك ظاهري ) فمعنى هذا أن القوة ذاتها هي التي 
مرت من الكرة (ب) إلى الكرة (ج) . 

ولاذا لا يعتقد الأطفال أن الكرة (د) قد تحركت بفعل قوة مختلفة عن القوة التي 
تحركت من الكرة (أ) الى الكرة (ب) ؟ ولم يطلب منهم أن يتخلوا عن هذه 
الفرضية السابقة ؟ والواقع أن فكرة دخول الحركة ذاتها في الكرات الوسطى هي 
فكرة ظاهرة السخف » فليس هناك ما يدل على عملية انتقال الحركة من مجرد 
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الحركة الظاهرية التي يمكن رؤ يتها . والحقيقة المتمثلة في أن الأطفال لا يخترعون 
هذه الفكرة القائمة على انتقال القوة خلال الكرات فحسب ولكنهم يصرون على 
أنها لا بد أن تكون صحيحة على الرغم من غياب أي إشارة ظاهرية لذلك ¢ هذه 
الحقيقة إنما تشير الى ما يلي : إن هؤ لاء الأطفال لم يتعلموا الاستجابة لمثير جديد 
يشبه مثيرا آخر يبدو مألوفا أكثر بل إنهم ( أي الأطفال ) قد ذهبوا إلى ابعد من 
نطاق الأشياء الظاهرية e‏ لأنهم لو فعلوا أقل ثما فعلوا لكانوا يناقضون بذلك 
مقدمات يعلمون أنه لا يمكن مخالفتها : )١(‏ ان الكرات ساكنة ( غير متحركة ) 
وغير مزودة بالقدرة على الحركة الذاتية و (۲) أن الكرات الوسطى لا تتحرك 
حركة جانبية . 


١ .‏ - الأخطاء ليست في الغالب نتيجة عدم الانتباه بل نتيجة لشكل 

أولي من التفكير الاستدلالي 

عندما قام الأطفال في المثال السابق باختراع الاجابة القائلة بأن الكرة (أ) 
تسللت خلف الكرات الوسطى إنما كانوا يحاولون التوصل إلى معنى ما من هذه 
الحادثة . فهم يعرفون أن الكرة (د) لا يمكن ان تتحرك من تلقاء ذاتها . 
فالكرات ساكنة وتتطلب قوة خارجية لتجعلها تتحرك . JU Line pally‏ 
الأطفال بأن الكرات الوسطى تحركت قليلا إلى الأمام إنما كانوا يحاولون ألا 
يناقضوا القاعدة القائلة بأن الكرات ساكنة . وكلا الخطأين نجما عن الاستدلال 
وليس عن الاههمال . 

ويبدو أن الخطأ الثاني اكثر تقدما من الخطأ الأول . فالخطأ الأول لم يأخذ في 
الاعتبار حقيقتين : )١(‏ أن الكرة (أ) ظلت ثابتة بعد أن ضربت الكرة (ب) و 
(۲) أن الكرة (ج) كانت ستمنع الكرة () من الدخول خلف الكرة (د) كي 
تضربها وتحركها إلى الأمام حتى لو أن الكرة (أ) قد تمركت خلف الكرات 
الأحرى . والخطأ الثاني قام بأخذ هذه الأمور بعين الاعتبار ولكنه ( أي الخطأ 
الثاني ) تناقض مع الحقيقة المائلة للعيان من أن الكرات الوسطى ظلت في 
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مواقعها . ومع ذلك فإن هذا الخطأ كان أقرب إلى الصراب بل وأخذ بعين 
الاعتبار غياب الحركة المرئية . فقد قال oe] SUEY!‏ كانوا موجهين بالتامل في 
هذه الأفكار . وقد لا يكون الأطفال قادرين على فهم العلاقة بين عدة أحداث 
حتى لو أمكنهم رؤ ية كل حادث على حدة . ولكن لو سمح لهم باختراع علاقة 
ما من خلال التنظيم الذاتي فمن المحتمل ان يكونوا أقدر على فهم ما يرون . 

من المهم للمتعلمين ان يتمكنوا من تكوين أسئلتهم . فقد يطرح المدرس 
قضية عامة من مثل ما الذي يحدد فترة حركة رقاص الساعة ولكن تتابع 
الاختبارات المستخدمة لاكتشاف الاجابة من الأفضل أن يترك للتلاميذ 
نفسهم . فلو استطاع تلميذ ما أن يأنتي بسؤ ال معقول مثل سؤ ال عن وزن كرة 
الرقاص فإن معنى هذا ان هذا السؤ ال مرتبط جزئيا بالأشياء التي يعرفها التلميذ 
من قبل . وبعارة احرى إذا استطاع التلاميذ بناء أسئلتهم بأنفسهم فمن 
الواضح أن هذه الأسئلة قد بنيت على أساس من قاعدة معرفية يفهمها التلاميذ . 
وبنفس الطريقة فا دام التلاميذ يفهمون أسئلتهم فإنها تكون أفضل « حسنا أن 
الكرات تتحرك قليلا وأنت لا ترى ذلك ولكنها تضرب بعضها بعضا عل 
التوالي » وهي الاجابة النئي وردت في المثال السابق عن القوة والكرات . فالتعلم 
إذن عملية تدر يجية من عمليات ابعاد الأخطاء » عن طريق | إعادة التفكير في 
الأسباب التي أدت إلى قيام تلك الأخطاء . ومع ذلكفإن القضاءعلى الأخطاء 
النهائية يقتضي القدرة المعرفية على القيام بالاستدلال . وهذا الاستدلال يحدث 
عن طريق عملية التنظيم الذاتي وليس عن طريق حفظ واستظهار الاإجابات التي 
يلقنها احدهم للطفل . 
- التعلم القائم على الفهم يتطلب تنظما ذاتيا نشطا 

التنظيم الذاتي هو جوهر الموازنة . فالمتعلمون لا يتذكرون الثوابت ( الأمور 
الثابتة ) في بيئتهم بل نمم يقومون ببناء هذه الثوابت ( مثل الاشياء الدائمة او 
المحافظة على الكمية ) وذلك عن طريق سلسلة من الأفكار المعدة لفهم الاجابات 
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التي يستقبلونها عن طريق اختبار أسئلتهم . ويمكن تمثل الاجابات في القاعدة 
المعرفية التي استخدمها التلاميذ في بناء الأسثلة . 


ولننظر في النوعين التاليين المختلفين من أنواع التعلم : الحالة الأولى يعطى 
فيها السؤال إلى التلميذ وفي الحالة الثانية يقوم التلميذ ببناء السؤ ال بنفسه وفي 
الحالة الأولى يقول المدرس « ماذا يحدث عندما نضيف ثقلا إلى رقساص 
الساعة ؟ » فيضيف التلميذ ثقلا إلى رقاص الساعة ويكتشف أن الفترة اللازمة 
لأرجحة الرقاص لم تتغير . ولکن ما هو الشيء الذي تعلمه التلميذ في هذه 
الحالة ؟ إن اقصى ما تعلمه هو أنه تعلم حقيقة أخرى منعزلة عن الثقل الذي 
اضيف وزمن أرجحة الرقاص . 


والآن ist‏ المسألة ذاتها ثانية ولكن في هذه المرة يفكر التلميذ تفكيرا 
مستقلا : « ربما لو أضفت ثقلا جديد فقد يتحرك الرقاص بسرعة أكبر » فيحاول 
الطالب هذا ويكتشف ان الثقل الزائد لم يغيرمن الفترة الزمنية لانتقال الرقاص 
من ناحية الى ) خرى . ترى هل تعلم التلميذ الذي وضع في هذا الموقف التعلمي 
أكثر ما تعلمه التلميذ الآخر في الموقف التعلمي السابق ؟ هذا أمر محتمل . 
وتعالوا نعود إلى تفكير الطالب الضمني ونرى لماذا فكر في الثقل أو الوزن في المقام 
الأول . « وربما يجعل الثقل الرقاص يتحرك بسرعة أكبر فالأوزان الأثقل تسقط 
بسرعة أكبر ( افتراض نخاطىء ) والأرجحة هي نوع من السقوط ولذلك فلا بد أن 
يتحرك الرقاص بسرعة أكبر » . والفكرة القائلة بأن الثقل يجعل الرقاص يتحرك 
بسرعة أكبر .جاءت من القاعدةالمعرفية ( ولو أنها خاطئة ) حول سقوط الأجسام 
الحرة . والآن عندما يقوم التلميذ باختبار سؤ اله فان النتائج السلبية التي يتوصل 
إليها لا بد أن تجعله يتشكك في كل من المهمة المحددة الخاصة بحركة الرقاص 
والقاعدة المعرفية العامة حول سقوط الأجسام الحرة . فلو كان الرقاص حقيقة 
حالة خاصة من حالات سقوط الأجسام فان التلميذ قد يعيد النظر في العلاقة بين 
الوزن وسرعة السقوط . وإعادة النظر في القوانين العامة امر غير محتمل حدوثه 
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عندما يقدم المدرس للتلميذ سلسلة من الأسثلة المعدة مسبقا . 

إن تأكيد بياجيه على التنظيم الذاتي يختلف اختلافا كبيرا عن طريقة Jl‏ 
والاستجابة التي تعطى الأسئلة فيها كمثيرات » كما أنه يختلف عن طريقة سقراط 
التي توصل الطلاب إلى الاإجابة الصحيحة عن طريق سلسلة من الأمثلة Oe‏ 
وف هاتين الحالتين فإنه يفترض ان الأسكلة يسهل تمثلها في القواعد المعرفية 
السابقة . أما بياجيه”) فيعتقد أن هذا التمثل للأسئلة في القواعد المعرفية السابقة 
يمكن التأكد منه بصورة أفضل لوقام التلميذ ببناء اسئلته الخاصة ٠‏ 


4- التعلم القائم على المعنى يتم عندما يزيل المتعلم تناقضا أو 
تعارضا بين التنبؤات والنتائج 
هذه القضية تقرر أن الاخطاء ضرورية للتعلم القائم على الفهم . وضرورة 
قيام الأخطاء تتناقض مع مبادىء تعديل السلوك gigy P‏ تعديل السلوك فإن 
التعلم القائم على الفهم اغا ينجم عن تعليم مبرمج بحيث يتعلم الطالب من 
خلال التشكيل البطىء المتدرج » مبادىء جديدة دون أن يمن خطأ اطلاقا . 
ويعتقد بياجيه أن من الأفضل للطلاب أن يقوموا بتكوين أسئلتهم الخاصة . 
وهذا يعني أنهم سوف يرتكبون الأخطاء بل لا بد لهم من ارتكابها . لكن لماذا 
نقول « لا بد » لهم من ارتكاب الأخطاء ؟ 
وحتى يحدث التنظيم الذاتي الذي ير الموازنة فإن التلميذ بحاجة الى امرور 
بخبرة بعض انماط الاضطراب . وهذا الاضطراب ينجم في معظم الأحيان عن 
التعارض بين التنبؤ والنتيجة . فالخطأ يؤدي بالتلاميذ إلى تعديل قاعدتهم 
المعرفية وإلى fez‏ النتيجة الظاهرة في قاعدتهم المعرفية القديهة المعدلة . وعل 
سبيل المثال » فالتلميذ في المثال السايق ونتيجة -خطأ ما قد يعدل عن فكرته عن 
See Forman & Kuschner (1977, p. 110)‏ )1( 


_ (2)Piaget (1972b) 
(3) See Ferster & Perrott (1968) 
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الأجسام الساقطة دون أي قيد ثم يتمثل خبرته الجديدة الخاصة برقاص الساعة في 
تلك القاعدة المعرفية القديمة المعدلة . 

وطبيعي آلا تكون جميع أشكال التعلم معقدة إلى هذا الحد . ولذلك لا 
تتطلب تنظيا ذاتيا يسببه بعض الاضطراب . فالفتاة التي تعرف أن صديقتها قد 
تزوجت مثل جيد على ما نقول . فهي تعرف صديقتها من قبل وتعرف من قبل ما 
يعنيه الزواج ولذا فإن التعلم هنا لا يعدو كونه مجرد ارتباط بين شيئين معروفين 
من قبل'فالفتاة ليست بحاجةكي تمن خطأ حول حالة صديقتها الزوجية كي 
تتعلم حقيقة ان هذه الصديقة قد تبادلت مع زوجها قسم الزوجية . pius‏ 
النظرين في التعلم لا يقولون بأن هذا هو تعلم المفهوم . فهذه الحالة هي حالة 
استخدام مفهوم ما أكثر من كونهبا حالة اكتساب مفهوم جديد . 0" فالفتاة 
استخدمت مفهوما تعرفه من قبل وهو ( الزواج ) للتعرف على مثل جديد لذلك 
الفهوم ( حالة صديقتها ) . ومعنى مفهوم الزواج والتعلّم الأولي بشأنه ( أو 
الحصول على المفهوم ) يتطلب ‏ في نظرية بياجيه » حدوث الخطأ لضمان فهم 
أكمل لذلك . 
4- التعلم القائم على المعنى بحدث عن طريق نفي ( الغاء) 
مستويات فهم سابقة غير كاملة 

القضاء على التناقض يتم بفعل الألغاء او الانكار » فبه مجحل التعارض › 
وتزاح العقبات » وتسد الثغرات وكلها اشكال من النفي والقضاء على مشكلة من 
المشاكل . وكلما كبر الأطفال فاغهم يستخدمون اشكالا متقدمة من أشتكال 
النفي . والاختلاف هنا اختلاف في النمط . فعندما يتعلم الأطفال مفهوما محدداً 
فإنهم يطبقون مبدأ النفي على مختلف مستويات فهم ذلك المفهوم الجديد وهذا 
يعتبر اختلافا في المستوى . 

de‏ الفترة الحسية الحركية يستطيع الطفل أن ينفي وجود حاجز ما وذلك بإلقاء 

(1) See Bruner, Goodnow and Austin (1956) 
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ذلك الحاجز بعيدا . ولنفرض ان طفلة عمرها سنة واحدة ترغب في الوصول الى 
لعبتها ولكن يوجد كرسي صغير في طريقها . وهي تنفي وجود الحاجز بعاريقة 
مباشرة عن طريق ازاحته من طريقها . ويطلق بياجيه على هذا النوع من النفي 
الثفي العكسي ( inverse‏ ) . فقد کان بإمکان الطفل أن يستخدم طريقة غير 
مباشرة ot‏ يدور حول الكرسي . ويطلق بياجيه على هذا النوع من النفي اسم 
النفي المتبادل( oh ped. (reciprocal‏ الذات هو أمر بديل لتحريك الكرسي 
الذي كان يعترض طريق الطفلة . وهذان النوعان من النفي ها نفيان حسيان 
حركيان . 

ويستطيع الطفل في سن الرابعة أن يستخدم انماط ما قبل الاجرائية . فالطفل 
الذي أضاف ماء كثيرا الى مسحوق الدهان إلى الحد الذي أصبح فيه الدهان 
ساكلا أكثر من اللازم على سبيل الثال ع قد يفكر في بنعء بعض لله من ايع 
( أي نفي حكسي ) وعندما يكنشف أن النفي العكسي غو ملائم ( غي ۶م ) 
فقد يفكر في النفي المتبادل وذلك بأن يه يضيف بعض المسحوق . ومثل هذا العمل 
يتجاوز حدود الخطط الحسية الحركية وحدها إذ ان على الطفل أن يتوقع نتائج 
نفاهل شيثين ( اماه واللسحوق ) وهذا ام أكثرمن مجرد اتوقع ابيع لوقع خم 

ويستمر الطفل في تئمية أنواع جديدة من النفي E OA G‏ 
الاجرائيتين المحسوسة والصورية . دمع الأعداد عملية اجرائية محسوسة تقوم 
على نفي الطرح . Aiat‏ تقول إن واس قل يحدث أحينا بدون ص كن 
| ين مهاس قبل الطفل في الرحلة الاجرلية الصورية لنفي القضية الفا بن 
tO pad bt‏ . وما بريد أن يقوله bey mia OT ga Lan Ort‏ 
المتقدمة من النفي منحدرة مباشرة من أثماط النفي التي تعلمها الطفل في الفترة 
الحسية الحركية وفترة ما قبل الاجرائية Lays‏ . وكل نوع من هذه الانواع هو 


تطور للنوع الذي سبقه مباشرة ٠‏ 
Piaget (1977)‏ )1( 
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. وخلال كل نوع من أنوإع تطور النفي يظهر الطفل مستويات ختلفة من الفهم 
قائمة على الطريقة التي يستخدم فيها النفي . وهناك ثلاثة مستويات للفهم الأول 
ينكر فيه الطفل حدوث الاضطراب او التناقض والثاني يعترف فيه الطفل بوجود 
الاضطراب ولكنه لا يكون قادرا على التعويض عنه تماما والنوع الثالث يستطيع 
فيه الطفل أن يعترف بالاضطراب وبالتعويض عنه تماماً . 

ولناخذ مثالا الطفل الذي يعطي سبع دوائر في صف واحد . الدائرة الأولى 
يبلغ قطرها ٠١‏ ملم والدائرة السابعة ١1/‏ ملم . ويستطيع الطفل أن يرى بسهولة 
ان هاتين الدائرتين » الأو لى والسابعة » مختلفتان في الحجم ولكن الدواشر 
المتجاورة متشابهة الى الحد الذي لا يستطيع الطفل معه ان يدرك أن قطر كل منها 
يزيد بمقدار مليمتر واحد عن سابقتها . ولنسم الداثرة الاولى (أ) والثانية (ب) 
والأخيرة (ز) . ويسأل الشخص الذي يجري التجربة الطفل هذا السؤال : 
« هل (أ) أصغرمن (ب) ؟ » ولكن الطفل لا يستطيع إدراك أي اختلاف فيجيب 
قاثلا « لا » وتستمر الأسئلة والاجابة حتى يكون الطفل قد أخذ فى إعطاء إجابات 
متناقضة ثم يستدرك قائلا إن الدوائر المتجاورة غير مختلفة كر الدائرتين 
الموجودتين على الطرفين » الأولى والسابعة هما المختلفتان فقط . ماذا يعمل 
الطفل حتى يفسر التناقض بين قوله إن الدوائر المتجاورة متساوية وقوله إن 
الدائرتين على الطرفين ختلفتان ؟ . 

في بادىء الأمر ينكر الطفل أن هذا القول أي أن الدوائر المتجاورة متساوية 
والداثرتين اللتين على الطرفين مختلفتان قول متناقض . ويطلق Paarl,‏ على هذه 
الظاهرة اسم السلوك Alpha Behavior )(ًÎ) wil!‏ ( . ففي المثل الذي سقناه 
قد يقول الطفل بكل بساطة : « حسنا» . إن جميع هذه Ca WE ge) Alt‏ 
متساوية ولكن هذه الدائرة (ز) أكبر منها جميعاً . وبعبارة احرى فان الطفل 
يرفض ( ينفي ) أي علاقة بين (ز) والتشابه الواضح بين الدوائر الستة الأخرى . 


(1) Piaget (1977, p. 73) 
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وعن طريق النظر إلى (ز) على أنها حالة خاصة فإن الطفل يبعد عن طريقه مصدر 
الازعاج والاضطراب . 

وفيا بعد يبدأ الطفل بالشعور بعدم الراحة إزاء هذه الإجابات ولا يستطيع أن 
يجد من السهل عليه ان ينظر الى الدائرة (ز) كما لوكانت غير مناسبة مع الدوائر 
الاخرى . ويبدا الطفل يحاج قائلا إن المقارنة بين () و(ز) هو نوع مختلف من 
المقارنة بين (أ) و (ب) ومتى ما أدرك الطفل أن المقارنة بين (أ) و (ز) هي امتداد 
للمقارنة بين (أ) و (ب) فان حدة التناقض بين تشابه (أ) و (ب) واختلاف (أ) و 
(ز) تكون قد ازدادت . أي أن الطفل لم يعد قانعا بالتعويض الذي يقدمه 
السلوك « ألف » لهذا الاضطراب . ولذلك فإنه سوف يعمل ضمن نطاق هذين 
التغييرين : الأول أن الدوائر مختلفة والثاني > أن الدوائر متشابهة ويقول الطفل 
وكا ترى في بعض الأحيان تكون الكرات بعضها أكبر من بعضها الآخر وأحيانا 
أحرى تكون متساوية . وأظن أن بعضها يتغير حجا » . ويفهم الطفل أن كل 
ما يقوله لا بد أن ينطبق على جميع أشكال القارنات جتمعة ولكنه لم يتمكن من 
دمج الاختلافات مع أوجه التشابه . وهذا ما يسمى السلوك باء (ب) 4ا8 ) 
Behavior )‏ حيث يفهم الطفل أن كل حالة من الحالات انما هي مظهر من 
oY ale‏ الأخحرى ولكنه لا يستطيع تناول الحالتين في آن وأحد . فالطفل 
يتناول كل حالة ( والحالة هنا هي المقارنة ) على حدة . فهو يرى جميع الدوائر 
متساوية مرة ويراها غتلفة مرة إنعرى . ولكي يتمكن من القيام بذلك فإن الطفل 
يخترع عاملا إضافيا مثل قوله و“أظن أن بعضها يتغير حجمه » ٠‏ 


ومع ذلك فإن السلوك باء ممثل نوعا من السلوك المتقدم على السلوك الف . 
فالسلوك باء ينفى السلوك ألف . والسلوك ألف ينفي OS‏ الدائرة (ز) لها علاقة 
( التساوي ) بالدواثر الاخرى . والسلوك باء ينفي هذا النفي . وبعبارة اخرى 
Of‏ نفي عدم علاقة ( تساوي ) (ز) بالدوائر الأخرى مجمل )3( ie wis:‏ 
(تساو ) بتلك الدوائر » مرة اخرى . 
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وأكثر أنواع التعويض تقدما المسمى السلوك جيم )¢( (Gama‏ 
Behavior )‏ )44 يربط بين النوعين من الاختلاف . فالحكم G) a dy ot‏ 
مختلفان لا ينظر إليه كعلاقة مؤقتة تتغير عند مقارنة الدوائر المتجاورة بعضها 
ببعض » بل ينظر هنا إلى أن العلاقة بين (أ) و(ز) و العلاقة بين (أ) و(ب) فى آن 
واحد » وليس علاقة إثر علاقة . ويحاج الطفل فها يختص بالدوائر الشلاث 
المتجاورة انه إذا كانت (أ) تساوي (ب) ( ظاهريا) و(ب) تساوي (ج) 
( ظاهريا ) اذن فان (أ) تساوي (ج) ( بمنطق العلاقات المتعدية ) * . ومع ذلك 
فإن الطفل يرى أن (ج) اكبر من () مما يجعل التساوي بين (أ » ب) و(ب ء 
ج) أمرا مستحيلا . هذه النتيجة الأخيرة لا تحدث إلا إذا استطاع الطفل ان 
يفهم الأثر الذي تتركه سلسلة من أوجه التشابه المتكرر للأجزاء المتجاورة على 
الاختلافات التي يمكن إدراكها بين الأشياء الموجودة في الطرفين . وعلى الطفل ان 
ينسق بين هذين الاختلافين في نفس الوقت . ففي هذه الحالة فإن التعويض 
الذي يحدثه السلوك جيم ( ج ) عن التناقض يؤدي بالطفل إلى الاستنتاج at‏ 
أوجه التشابه هي اختلافات لا يمكن إدراكها حسيا . وهكذا أصبحت سلسلة 
الأزواج المتجاورة والأزواج غير المتجاورة بكاملها تفهم على أساس كونها محتلفة 
داثها » وليس كونها متشابهة أحيانا ومختلفة أحيانا أحرى والتعويض الذي يحدثه 
السلوك جيم يعيد التكامل بين أجزاء الكل d‏ جميع الأرقات . 

وتبنى أشكال النفي الثلاثة هذه الواحد منها فوق الآخر حتى يتوصل الطفل 
إلى اكثر الطرق اقتصاداً ( اختصارا في الوسائل للوصول إلى الغايات ) لنفي 
التناقضات والاحتفاظ بالتكامل الكلي . فالسلوك ألف (أ) ينفي الاستشاء 
للقاعدة الكلية » والسلوك باء (ب) ينفي السلوك ألف (أ) ويقبل الاستثناء ولكنه 
يبني تعويضا يغير الكل أحيانا وفق تغيرما وأحيانا اخرى وفق تغير آخر . 
علاقة التساوي أو التضمن او علاقة الأكبر والأصغر ( المعجم الفلسفي مجمع اللغة العربية 
بالقاهرة ١91/9‏ ) . 
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والسلوك جيم (ج) ينفي السلوك (ب) عن طريق تنسيق النوعين من 
الاختلاف وذلك كي تتم المحافظة على الكل في جميع الأوقات . 
جع اشكال النفي ( الالغاء ) يبنيها الفرد ذاته وليست نتاجاً آلا 
للتغذية الراجعة من البيئة 


وه القضية ييز بياجيه نفسه حتى عن الشكل الجديد لعلم النفس القائم 
على المثبر والاستجابة . وقد وصف علم النفس القائم على المشير والاستجابة 
التعلم اول ما وصفه على أساس كونه إحدى طرق الارتباط بين المشير 
والاستجابة : أولا المشير ويعقب ذلك الاستجابة الناجمة . وقد تطور هذا 
النموذج فترك مكانه Tale‏ التغذية الراجعة حيث اعتبرت الاستجابة معدلة 
للمثير وهو نفس الفعل الذي يؤدي إلى ان الاستجابة تعدل من طبيعة المثير الذي 
يؤ دي إلى الاستجابة التالية . وهذا النموذج التعلمي تطور حتى أصبح علما من 
العلوم يعرف باسم « السبرانية أو السبرانطيقا( وعناعسمعطنزه ) أوعلم الضبط . 


ويهتم بياجيه بآلية التغذية الراجعة وقد عمل جُل ما يمكن لعالم النفس أن 
يعمله لزيادة فهمنا لقيمة :انعكاسات الأطفال ذات الدوائر المغلقة للتغذية 
الراجعة . فم صحلمة الثدي تزيد فعلا الحافز الذي يؤدي إلى المص ولذلك 
يحدث المزيد من المص وهذه الانعكاسات هي أصل الذكاء لأن حركة التغذية 
الراجعة الدائرية فيها مسافة تستطيع ان تستوعب المزيد والمزيد من العالم 
الخارجي . وعلى سبيل المثال فالطفل يصل إلى زجاجة الرضاعة ويقبض عليها 
ويحضرها إلى فمه ويمصها وكل هذه الأعمال من شأنها أن تزيد احتال تكرار هذا 
التتابع مرات ومرات . 

ويختلف pa Marly‏ وجهة النظر الآلية ( الميكانيكية ) للتغذية الراجعة وهي 
وجهة النظر التي تفترض أن الكائن الحي حساس بصورة آلية للتغذية الراجعة 


(1) Piaget (1963) 
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من استجاباته . ويقول بياجيه”" إنه لا بد للكائن الحي أن يبني الملاءمة بين 
التغذية الراجعة والسلوك النامي المتقدم . وهذا ليس بالعملية الآلية » كما هي 
الحال حقيقة في الدائرة الكهر بائية حيث إن كل ما يحدث وحيثما ترسل النبضات 
إنما ينم تحديده مسبقا عن طريق الأسلاك المنظمة من قبل . والتغذية الراجعة على 
أية حال لا تعدو كونها مثيرا آخر وأن كل ما قيل مسبقا عن كو ن امثير ليس أمرا 
آليا ينطبق أيضا على التغذية الراجعة . 
كيف يمكن الربط بين هذا الأمر ومفهوم النفي الذي طرحناه في الفرضية 
السابقة ؟ فالتغذية الراجعة نوع من النفي . والتغذية الراجعة ليست امثير الذي 
ينجم عن الاستجابة بل إنها ( أي التغذية Sa Sl gee (te)‏ المثير . 
0 التنس التي تسقط خارج حدود اللعب تجعلك تنفي بعض الجوانب في 
ضرباتك لكرة ة التنس ثم تأخذ هذه التعديلات في الاستقرار فيا بعد لأنك تقوم 
بعملية نفي مستمرة لهذه التعديلات عندما تسقط الكرة داخل المضمار . 
ووجهة النظر ذاتها يمكن تطبيقها على مختلف أنواع التعزيز . أولا هناك نوع 
من الثغرة ثم يبدأ الكائن الحي في بناء بعض أشكال النفي لازالة تلك الثغرة . 
فالأكل ينفي الجوع . والسلوك الاجهاعي الحيد ينفي بعض جوانب الأكل . 
وبعض القيم الأخلاقية ذات القيود الشديدة تنفي عملية الأكل ذاتها بصورة كلية 
وصلة الأكل تتحد بالشيء الذي يريد الشخص أن ينفيه : الجوع او الرأي 
الخاطىء أو الظلم الاجتاعي . « فالثغرة » هنا ليست ثغرة آلية . وعلى الاإنسان 
ان يشعر أولا بوجود الثغرة ومتى ما شعر بها فإنه يقوم بعملية بناء لنفيها . وهذا 
القول هوتماما كقولنا ‏ إذا لم يشعر الطفل بوجود التناقض » فإن اعطاءه الجواب 
الصحيح لن يكون له أي معنى لأن الإجابة هذه لا تنفي التناقض » . ولو لم 
تكن هناك بنى معرفية لادراك الئغرة :لما كانت هناك ثغرة . فالناس يخلقون الثغرة 
وهي أمر جيد فهي التي تقودنا ني طريق الفهم من خلال النفي . 


(1) Piaget (1970a, 1975) 
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مجالات البحث 
مناهج البحث 


أثارت أبحاث بياجيه » في العديد من جوانبها » جدلا يتعلق بالنهجية : 
العلمية . وعلى سبيل المثال فبياجيه لا يشعر بأي ندم فيا إذا كان ينبغي إعطاء 
الافراد الذين تجرى عليهم التجر بة نفس مجموعة الأسثلة ومع ذلك فهو يقارن 
هؤلاء الأفراد فيا يتعلق بذكائهم . ويعلّق ريد تدنام" قائلا ان العالم النفمي 
إذا جوبه بالحاجة إلى تشخيص فرد ما فهو يحتاج إلى إجراء مقنن كي يقارن هذا 
الفرد بالأفراد الآخرين من هم في نفس السن . والطريقة الاكلينيكية التي قال 
مها بياجيه والتي تغيرٌ الاسئلة لتناسب آخر جواب يعطيه الفرد › لا تسمح بتقدير 
الفروق بين الأفراد في نطاق البيئة الخاصة بالاختبار ذاته . 

أخذ تدنام " وآخرون مثل بيتر إم بنتلر"" ما وضعه بياجيه من مهام وفتنوا 
إجراءات الاحتبارات حتى يتمكن slde‏ النفس من استخدام هذه المهام ليقوموا 
نظرية المراحل لبياجيه عملهم هذا وقاموا بنقل فوائد هذه النظرية إلى 
اختصاصبي علم النفس من الممارسين 3 S‏ أنه تجدر الإشارة الى ما قام به مونيك 
لورندو وادرين بينارد» بخصوص تقنين إجراءات اختبارات بياجيه للمفاهيم 
المتعلقة بالمكانية والسببية . 

وكانت جوانب أخرى من منهج بياجيه مثار جدل كذلك . فبياجيه يستخدم 
معيار إتفان صارم لتقويم المحافظة يقول بأنه لا ينبغي على الأفراد الأجابة على 
الأسئلة بصورة صحيحة فحسب ولكن عليهم أن يبرروا السبب في كون الكمية 

(1) Tuddenham (197u) 
(2) Tuddenham (1971) 
(3) Peter M. Bentler (1971) 


(4) Monique Laurendeau and Adrien Pinard (1962, 1970) 
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متغيرة أو ob Mabey sh do - al‏ هذا المعيار الصارم للحكم بالإضافة الى 
شرح الأسباب من شأنه أن يزيد ال ف ارت اا ر 
التجربة فاشلا في الوقت الذي يفترض فيه نجاحه ( وهذا ما يسمى بالسلب 
الكاذب ) icy. (false negative‏ استخدام معيارين للحكم t‏ الحكم 
وحده والحكم مع التفسير » فان بيانات برينارد تظهر أن معيار الحكم وحده ينجم 
عنه سلب كاذب أقل لحر نا شخ طخ N E‏ 
حي م ون اعد ور ل 
tel iy a‏ ا 
0 .ي Mae Geen‏ 
ففي امثال السابق » يمكننا ان نحاجج بأن معيار الحكم وحده يقبل , خطأ اتقان: 
الايجاب الكاذب ۴e Positive Jue‏ ) . ويقول لارسن أنه على الرغم من 
هذه الحجج التي يبدو فيها المعيار ف أحسن أحواله فان الاختيار القائم على 
النظرية . ويرى لارسن أن برينارد يفضل معيار الحكم وحده لأنه ينظر إلى تطور 
الفرد على أساس كونه تعلما تدر ميا للمهارات التي يتكون yu‏ التعلم والتي 
تتراكم خطوة خطوة . ولذلك فهو يفضل معياراً للإتقان يُظهر تتابعا تطوريا 





(1) Brained (1977) 

(2) Larsen (1977) 

* السلب الكاذب : حالة تستبعد بناء على اختبار او أي معيار آخر ولكنها صالحة أو اجحة في 
الحقيقة , 

** الايجاب الكاذب : حالة تقبل بناء على اخختبار او أي معيار آحر ولكنها غير صالحة أو فاشلة في 
الحقيقة . 
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للتعلم له طبيعة منقحة . أما بياجيه » من ناحية أخرى » فيرى التطور كسلسلة 
من المراحل التي تختلف نوعاً كل منها عن الأخرى ويتحدد كل منها بإجراءات 
عقلية عامة إلى حد كبيز ولذلك فهو يفضل معيارا للاتقان يقيس أنماط التفكير 
حتى يستطيع ان يقارن بين أداء الفرد والاجراءات العقلية العامة التي تحدد 
مراحل التطور . وهذا ال حوار بين برينارد ولارسن يتعلق بقياس التعلم الذي 
سبق أن بحثناه في بداية هذاالفضل . 

وأجريت كذلك أبحاث على الطرق التي يتم بها تقويم المهام . فالسلب 
الكاذب يمكن ان يحدث بسهولة لوفشل التلميذ لأسباب تافهة جدا كأن لا يعرف 
معنى كلمة من الكلمات . وقد حدد فاجو وسيجلر“ عدة أسباب لفشل الأطفال 
في فهم تعليات الأسئلة لأسباب تافهة لا تتعلق بأهداف الدراسة . وبعد ذلك 
يتم اختبار كل احتال من الاحتالات بشكل منظم باستخدام مبدأ الحكم على 
مدى امتلاء قارورتين بالماء . ولكي يتمكن الأطفال من حل المسألة » بأقل 
مساعدة ممكنة » فإن عليهم أن يجدوا العلاقة ما بين الماء الموجود في إحدى 
القارورتين وحجم الفراغ الخالي من الماء » وأن يقوموا بهذا العمل بالنسبة 
للقارورتين ويقرروا على ضوء نسبة كمية الماء في القارورتين . وهذه مهمة تقوم 
على التعرف على التناسب وتتطلب من الأطفال مقارنة كسرين أو جزأين يثلان 
كميتي الماء على المستويين وليس مجرد مستويين مطلقين من الماء . وبطبيعة الخال 
قد يفشل الأطفال في هذه المهمة » حتى لو أنهم فهموا معنى التناسب وحتى اذا 
كانت التعلهات المعطاة لهم غامئضة او مضللة . 

ومن أجل اختبار فكرة فشل الأطفال في فهم معنى كلمة « الامتلاء؛ 
( ووعطاادة ) » قام فاجو وسيجلر بتقويم المفردات التي يعرفها الأطفال بصورة 
مباشرة » عن طريق مهمة تقوم على التعرف على ثانية عناصر . فقد اعطي 
الأطفال ثلاثة أكواب كل منها يحتوي على مستوى مختلف من الماء وطلب منهم 


(1) Vago and Siegler (1977) 
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التعرف على الكوب الممتلىء تماما بالماء والكوب الممتلىء الى منتصفه والكوب 
الفارغ . وتبين أن الأطفال ما بين سن السادسة والعاشرة يعرفون تماما معنى 
امتلاء الكوب . ثم قام فاجو وسيجلر باختبار احتال عدم اهتام الاطفال بالملامح 
اللازمة » مثل الحيز المملوء والحيز الفارغ . وقد يعني هذا الاحال انه لوعرف 
الأطفال كيف يبتمون بالحيزين ( المملوء والفارغ ) لكانت لدييم الكفاءة العقلية 
للافادة من هذه المعلومات في حل المهمة المطلوبة وقد قاما بإعطاء الأطفال ٠١‏ 
محاولة في كل مرة كان يقال لهم فيها « هناك شيئان هامان ينبغي عليكم الاهتام 
با . عليكم أن تنظروا إلى كمية الماء الموجودة في كل كوب وال حيز الفارغ في كل 
le‏ » ولم يتمكن أي من الأطفال العشرين الذين تلقوا هذه التعلهيات الصريحة 
من إدراك قاعدة التناسب المطلوبة للحكم الدقيق على درجة الامتلاء في 
الكوبين . 
دراسة الحيوان 

بدأ بياجيه ابحاثه على الحيوانات باجراء اختبار لنظريته الخاصة بالموازنة على 
قوقعة ( بزاقه ) البحيرات المعروفة علميا باسم منیا ستاجناليس 2٥12ا‏ ) 
Luby W, Stagnalis )‏ التي اجراها بياجيه على هذه القوقعة في ضوء نظريته عن 
الاستمرارية بين التكيف البيولوجي والتطور المعرفي » علاقة بالتعلم الانساني . 

والليمنيا تتمدد طوليا في المياه الساكنة ولكنها تكون كروية فى المياه 
المضطربة . هذه الحقيقة المعروفة جيدا جعلت بياجيه يجري نارات عل هذه 
الخصائص التحولية غير المستقرة . واكتشف انه عند نقل الليمنيا الكروية من 
المياه قليلة الاضطراب إلى المياه الساكئة فإن صغار الليمنيا تولد على شكل 
مستطيل . ومعنى هذا أن الشكل المستطيل ليس جزءاً من الشفرة الجينية 
الموروثة . وعند نقل الليمنيا الكروية من المياه المضطربة جداإلى المياه الساكنة 
of‏ صغار الليمنيا لم تتخذ شكلها المستطيل . وهذا يدل على أن الوقت الذي 
قضته الليمنيا الوالدية في المياه المضطربة تسبب في إحداث تغير لا عودة فيه في 
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الشفرة الورائية . واستنتج بياجيه من ذلك أنه بعد مقدار معين من النشاط في بيئة 
معينة » فان التغيرات الناجمة في الكائن العضوي تنتقل إلى الأبناء بصوة آلية . 
ومفتاح هذه العبارة هو كلمة النشاط( 210169 ) فالشفرة الوراثية عند الليمنيا 
الوالدية لا تتغير إلا إذا كانت هناك استجابة نشطة من قبل الليمنيا الوالدية 
للاضطراب » كأن تقوم على سبيل الثال » بمد جسمها كي تمسك بالصخور 
بصورة pail‏ . والدراسات التي أجريت على الكائنات وهي في حالة الاستجابة 
السلبية للعوامل البيئية لم تظهر أي تغير جيني في تلك الكائنات . وعلى هذا 
النحولم ينجح علماء البيولوجيا في الحصول على وليد واحد بذيل قصير من 
الفئران التي توالدت في المختبرات حتى بعد أن قطعوا ذيل الأب والأم لعدة 
أجيال سابقة . 

وقد أظهرت هذه الدراسات أن انتقال الخصائص من الوالدين الى النسل 
مسألة تنم على درجات . فلو كان نشاط الوالدين نشاطا طفيفا فقد يقتصر 
اكتساب النسل على بعض الحساسية الزائدة للعوامل البيئية ( على سبيل ا مشال 
الاستجابة إلى المياه المضطربة ) . أما لو كان نشاط الوالدين ممتدا لفترة طويلة فان 
النسل قد يرث خاصية من الخصائص حتى في غياب المثير البيئي ( على سبيل 
المثال تكون صغار الليمنيا كروية عند الولادة ؛ حتى في المياه الساكنة ) . 
واعتراف بياجيه بالصلة المستمرة بين الخصائص المكتسبة بعد الولادة والخصائص 
الموروثة عند الولادة هو ما يجعل أبحاثه البيولوجية مفيدة لنظرية E‏ التعلم 
الإنساني . 

وتكشف بعض الدراسات عن تطور معرفي عند الحيوانات مثل الفار والقرد 
السنجاب ٠.‏ وقد أظهرت هذه الدراسات أن الحيوانات التي تنتمي الى هذا 
المستوى يمكن لها التوصل إلى فكرة بقاء الأشياء ولكنها لا ترقى في ذلك الى درجة 
فكرة بقاء الاشياء لدى الانسان » فقد وجد جروبر وزملاؤه إن القطط الصغيرة 


(1) Gruber , Girgus and Banuazizi (1971) ; Vaughter, Smotherman and Ordy (1972) 
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يمكن لها أن تكتشف الأشياء المخبأة وهي في الأسبوع الرابع والعشرين من عمرها 
وهو ما لا يفعله الأطفال الا بعد بلوغهم ١١‏ شهرا من العمر . إلا أن القطط 
الصغيرة على أية حال » لم تستطع تطوير قدرتها على إقتفاء أثر الأشياء غير المرئية 
التي تبعد من مكانها وهو الشيء الذي يستطيع الطفل المتوسط في سن تسعة عشر 
شهرا أن يقوم به . فتغيير اماكن الأشياء غير المرئية تحتاج إلى استنتاج أن الأشياء 
المخبأة في وعاء مثلا تنقل مع الوعاء عندما ينقل . والمعلومات المتوفرة عن القردة 
تشير إلى ان القردة تستطيع أن تذهب الى الحد الذي تستطيع معه حل المشكلات 
المعقدة لبقاء الأشياء تماما كما يستطيع ذلك الطفل الإنساني في سن الثانية من 
العمر . 

موضوع ذكاء القردة الحسي الحركي كان موضوعا شائعا في البحث الذي كان 
يجريه علماء النفس الجشطلت أمثال كوهلر . 20 ومع أن هذا البحث لم تجر 
صياغته في تعابير بياجيه » إلا أن هناك الكثير من المعلومات عن الطريقة التي 
يستطيع بها قرد الشمبانزي ربط المخطط( أو انماط السلوك ) بعضها الى بعض لحل 
المشكلات المعقدة . والواقع أن كتاب كوهلر عن عقلية القردة") يبدو أشبه ما 
يكون بكتاب بياجيه الذي كتبه عن أطفاله هو . وكل من الكتابين يستخدم 
أساليب غاية في البراعة لسبر درجة ذكاء الكائنات التي لا تستطيع الكلام . وعن 
طريق وضع الأشياء المرغوبة بعيدا عن متناول تلك الكائنات فقد استطاع كل 
من بياجيه وكوهلر أن يشاهدا الاستراتيجيات التي استخدمتها الكاثنات التي 
كان كل منهم| يجري تجاربه عليها من أجل الوصول إلى تلك الأشياء المرغوبة 
البعيدة عن متناول تلك الكائنات . وبالنسبة لبياجيه » على أية حال . فقد كان 
الهدف من البحث الذي اجراه دراسة تطور الذكاء عبر السنوات الثلاثة أو 
الأربعة الأولى من العمر . أما ابحاث كوهلر على القردة فقد كانت عن دراسة 
الذكاء عند الحيوانات الرئيسية ( الإنسان والقرد) أكشر منها عن التركيز على 
عملية التطور . 





(1) Kohler (1925) 
(2) Kohler (1925) 
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دراسة الانسان 

إن تلخيص البحث المتعلق بنظرية بياجيه في حدود المساحة المسموح لنا بها في 
هذا الكتاب لا بد ان يفترض قدرا كبيرا من الشجاعة » فقد اقتضى الأمر من 
مدجل ومدجل "١‏ ثم نية مجلدات لتلخيص ما لا يقل عن ٠١‏ ألف مقالة كتبت عن 
ابحاث بياجيه . اما البحث الذي نتعرض له في هذا المقام فهو البحث الخاص 
بالتعلم عند الانسان > وكان من الممكن » لو اتسع المجال » أن نتعرض بالذكر 
لدراساته الأخرى . وف مجال البحث الذي اخترناه للعرض هنا ء فاننا سنرى 
كيف إن الباحثين من مغتلف العلوم قد حاولوا تفسير مجالين اثنين من مجالات 
ابحاث بياجيه . وهذان المجالان ها بقاء الاشياء واحتفاظها بخصائصها . 
بقاء ( دو ام( الأشياء( Object Permanence‏ ( : ۰ 


هناك قضيتان مهتم بها الباحثون في هذا المجال . متى يتعلم الطفل ان 
عندما يقوم بأشكال الأداء الصحيح على ختلف اشکال المهام المتعلقة بالأشياء 
الدائمة ؟ وسوف نرى كيف أن عمر الطفل عند نقطة البدء للوصول الى إتقان 
مفهوم ما يعتمد إلى حد كبير على الطريقة التي يمكن بها قياس ذلك المفهوم . 


فقد طلب نيلسون »من أطفال في الشهر السابع من العمر أن يراقبوا رجلا 
يشي جيئة وذهابا من خلف شاشة . وفي كل مرة كان الرجل يختفي على جانب 
من جوانب الشاشة كان يعاود الظهور بانتظام على الجانب الآخر . وبعد ست 
عشرة محاولة مراقبة الرجل وهو يمشي جيئة وذهابا بدأ الاطفال الرضع يتوقعون 
أين يظهر الرجل . إذ كانوا ينقلون نظرتهم بسرعة إلى الجانب الآخر من الشاشة 
في توقع ظاهر من أن الرجل سيظهر بعد وقت قصير . وفي رأي نيلسون فإن 
هؤلاء الرضع في الشهر السابع كانوا يفهمون أن الرجل اثناء احتجابه عن 

(DModgiland Modgil (197) ww 
(2) Nelson (1974) 
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الرؤ ية كان لا يزال موجودا ولو لم يكن الأمر كذلك لما حملقوا إلى الجانب AN‏ 
بكل هذا التوقع الثابت . 

أما بور وبروتون ومور”" فقد أرادوا أن يعرفوا بشكل محدد لماذا يحملق الرضع 
بتوقع إلى الحانب الآخر من الشاشة . ولوكانت الحملقة ليلا على أنهم قد فهموا 
أن الشيء ذاته سيعاود الظهور فمعنى هذا ان ظهور شيء مختلف من خلف 
تغيير حلف الشاشة » لم يكن لذلك أي أثر على الأطفال الذين كانت أعمارهم 
تتراوح ما بین ۷ و ۲۰ شهرا . ولکن الڻيء الذي احدث اختلافا فعلا كان 
توقيت إعادة ظهور الشخص . فلو أن الشخص ظهر في التو واللحظة بعد 
Lice‏ نظيره المماثل له تماما ( أو المختلف عنه ) » لما أظهر الأطفال اية نظرات 
توقعية . أما لو عاود الرجل الظهور بعد فترة من الزمن مساوية للفترة التي 
سيستغرقها النظير بطىء الحركة للانتقال عبر المسافة الموجودة خلف الشاشة » 
فإن النظرات التوقعية لا بد أن تحدث . ويبدو أن الاطفال حتى سن الشهر 
السابع يحفظون شخصية الأشياء بناء على الاستمرارية المفترضة لحركة تلك 
الاشياء اكثر من كون هذا الجفظ يتم بناء على الشكل المادي للأشياء . وبعبارة . 
اخرى لو اختفت دائرة ما وظهر مكانها مستطيل في التو واللحظة على الجانب 
الآخر من الشاشة فان الطفل لن يعتبر المستطيل وكأنه نفس الشيء الذي 
اختفى . وعلى أية حال إذا ما ظهر المستطيل بعد فترة من التأخير فإن الطفل سوف 
يعتبره | لوكان الشيء ذاته ( أي الدائرة ) . 

والشيء الهام حقا هو أن الأطفال اعتبروا المستطيل كاستمرار للدائرة المتحركة 
حتى عندما لم تصل الدائرة إلى طرف الشاشة وبدت واضحة تماما أمامهم . 
واستنتج بور وزملاؤه ان الآطفال دون سن الشهر السابع من العمر لم يستطيعوا ١‏ 
إدراك أن الشيء الذي يقف هو نفس الشيء الذي كان يتحرك قبل ثوان . فإيقاف 


(1)Bower, Broughton and Moore (1971) 
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الدائرة جعل الأطفال يبحثون عن الشىء كا كان الأمر يتطلب العثور عليه وكأن 
ag‏ الثابت ليس هو الشىء المطلوب . فالحركة مصدر بداثي للمعلومات حول 
استمرارية ذات الشيء . 

وقدم بور" هذه المعلومات على أساس أنه لا يمكن تفسيرها عن طريق نظرية 
امثير والاستجابة في معناها الضيّق . وعندما يتعلم الطفل الرضيع الاستدلال 
على المسار الذي يسير فيه شيء مخفي » فليس من الواضح أي المشيرات جرى 
تعزيزها . ويستشهد بور بأبحاث اخرى جرت على الأطفال في الشهر الثاني 
عشر من العمر الذين طلب منهم ان ينظروا إلى الأمام وإلى الخلف ما بين فتحتين 
صغيرتين موضوعتين على نحو افقي ويمر من خلا ها شيء بصورة تبادلية . وعندما 
يكون الوقت قصيرا بين مرتى ظهور الشيء كان الأطفال يستخدمون مسارا ( كما 
لوكان ) مستقيا لنقل نظرتهم عبر المسافة بين الفتحتين . أما عندما يزداد الوقت 
الذي يمضي قبل ظهور الجسم فقد كانوا يستخدمون مسارا منحنيا مقوسا » كما لو 
كانت حركة الجسم المخفي حركة صعود ثم نزول بطيئين . وفي هذا الصدد 
| يقول بور : « من المؤكد ألا تستطيع أي نظرية من نظريات التعزيز أن تفسر لنا 
لماذا يستكمل الأطفال حركة المسار المنحني عديم الفائدة في هذا الموقف » M.‏ 
والأكثر احتالا هو أن الطفل قد استنتج ان التأخير الطويل بين الظهور والاختفاء 
oe eas gerd‏ 


مستقيم وليس من الواضح أن مستوى من مستويات الوعي ( الشعور ) ذه 
المسارات المنحنية الخفية يفترض بور أنه موجود عند الطفل . ومع ذلك فيبدو ان 


الطفل Lal gil OFS‏ ما عن العالم alll‏ » وهذا الافتراض لا يمكن تفسيره 
باللجوء إلى الملامح الظاهرة والتي یکن مشاهدتها d‏ جموعة المثيرات التي يتم 
تعزيزها انتقائيا بصورة أو بأخرى . 


(1) Bower (1974) 
(2) Bower (1974, p. 216) 
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وعندما يكبر الأطفال » أي حوالي الشهر الثاني عشر من العمر فإنهم لا 
يجدون صعوبة في ايجاد شيىء حتى لو تم إخفاؤه في مكان جديد . والأطفال في 
الشهر العاشر من العمر قد يرتكبون إذا ما اخفيت لعبتهم المحببة تحت الوسادة 
(ب) بعد وقت قصير من عشورهم عليها تحت الوسادة(أ) . ومن المحتمل أن 
يبحثوا عن اللعبة تحت الوسادة (f)‏ وهو آخر مكان يمكن أن يجدوها فيه . وهم 
يقومون بذلك البحث تحت الوسادة (أ) حتى وهم يرون أن الأب قد أخفى اللعبة 
تحت الوسادة (ب) . وهذا ما يسمى بخطأ المرحلة الرابعة Stage IV‏ ( 
error )‏ . وهناك مجموعة من البحوث المتزايدة لمحاولة تفسير الأسباب التي 
تجعل الأطفال الصغار يرتكبون مثل هذه الأخطاء الواضحة في استجاباتهم . 
أما هاريس١)‏ فقد وجد أن الأطفال في الشهر العاشر من العمر بعد أن يجدوا 
شيئا ما تحت الوسادة )1( عدة مرات فإنهم يعودون إلى الوسادة (أ) في محاولة ثالثة 
حتى عندما يكون الشيء موضوعاً أمام الوسادة (ب) بشكل بارز واستنتج 
هاريس ان تذكر البحث تحت الوسادة (أ) قد تدخل في اهتام الطفل بالشىء ذاته 
حتى في الوقت الذي يكون الشىء امامه بشكل بارز . ولكي يقوم الطفل ببحث 
ناجح فلا بد له من تعلم كيف يستبعد التذكر الذي يتدخل في البحث ( أي 
يستبعد البحث تحث الوسادة أ) . وهذا التفسير يتفق تماما مع تأكيد بياجيه على 
أن التعلم هو عملية نفي . 
ولكن كورنيل”" لا يتفق مع هاريس في هذا الرأي . اذ يزعم أن الأطفال قد 
يكونون مهتمين اهتاما مناسبا بوضع اللعبة تحت الوسادة (ب) » ولكنهم عندما 
بدءوا التحرك لأحذ اللعبة » فان تلك الحركة كانت تتم على هدى مؤ شرات من 
التحرك السابق الناجح نحو الوسادة (أ) . أي أن المشكلة في خطأ المرحلة الرابعة 
هو توجيه الحركة وليس الفشل في الاهتام المناسب لوضع اللعبة . 


(1) Harris (1974) 
(2) Cornell (1978, p. 19) 
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ويقدم ويب وماسار ونادولني“ معلومات تؤ يد التفسير الذي توصل إليه 
كورنيل . فقد استتخدموا ثلاثة اماكن لإخفاء اللعبة بدلا من مكانين كما في 
التجارب السابقة . ولاحظوا ان الاطفال في الشهر الرابع عشر والسادس عشر 
من العمر ( أى اكبر سنا بقليل من الأطفال الذين اجرى هاريس تجاربه عليهم ) 
يرتكبون فعلا. خط المرحلة الرابعة » ولكنهم سرعان ما يصححون أنفسهم 
ويكونون على قدر كبير من الدقة . وبعبارة أخرى , إذا كانت اللعبة تغبأة تحت 
الوسادة (ج) بعد أن تكون قد وجدت مرتين تحت الوسادة (أ) فإن هؤلاء 
الأطفال سيبحثون تحت (أ) أولا ولكنهم ينتقلون في الحال للبحث عنها تحت 
الوسادة (ج) . ولم يبحثوا كثيرا تحت الوسادة (ب) بعد فشلهم في ايجادها تحت 
الوسادة (Ty‏ . واستنتج ويب وزملاؤه من ذلك ان الأطفال قد انتبهوا جيدا إلى 
وضع اللعبة تحت الوسادة (ج) ولكنهم حادوا عنه مؤ قتا أثناء حركتهم للإمساك 
باللعبة بسبب مؤ شرات الحركة المرتبطة مع المحاولات الناجحة الأخيرة . وعندما 
يقومون بتلك الاستجابة وتؤدي بهم إلى الفشل فإن الأطفال عندئذ يسترجعون 
من الذاكرة المؤشرات المناسبة المرتبطة بكون اللعبة محبأة تحت الوسادة (ج) » 
ولو لم يتذكروا شيعا ماعن الوسادة (ج) لكانوا قد اختاروا الوسادة (ب) أو 
الوسادة (ج) بصورة عشوائية.» ولكنهم لم يفعلوا ذلك . 
والدراسات التي أوردناها على الصفحات السابقة تستخدم التذكر او الانتباه 
d‏ تفسير نتائجها . وهناك دراسة اخرى" تستخدم كلا من التذكر والانتباه 
معا . وعندما يبد الأطفال الذين بلغوا الشهر التاسع من العمر حركتهم بعد 
إخفاء اللعبة تحت الوسادة (ب) مباشرة فإنهم لم يقتربوا من الوسادة (أ) بل 
اقتربوا من الوسادة (ب) أما إذا كان عليهم LAI‏ لنت ثلاث أ و سبع وان فإهم 
كانوا يقتربون من (') أو مكان إخفاء اللعبة السابق . وهذه الدراسة توحي بأن 
خطأ المرحلة الرابعة ( أو الاقتراب من مكان اللعبة السابق ) انما ينجم عن Jý‏ 
Webb, Massar, and Nadolny (1972 )‏ )1( 
(2)Gratch, Appel, Evans, Le Compte & Wright (1974)‏ 
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التذكر التدريجي بالنسبة إلى الوسادة (ب) وبدون التأخير الذي مدته ثلاث ثوان 
فقد أظهر الأطفال انهم سجلوا المعلومات عند (ب) في ذاكرتهم تسجيلا مناسبا . 
ويفسر بياجيه”؟ خطأ المرحلة الرابعة بالفشل في تنسيق حركة شىء ما فبعد إخفاء 
اللعبة مرتين فى الموقع (أ) فإن الشيء وموقعه يختلطان على الطفل وموقع الشيءلم 

يعد بعد مدركاً كشيء مستقل عن الشىء ذاتهء وهكذا فإن الأطفال يعودون 7 
الموقع (أ) عندما يفتقدون الشىء ( أي أنهم يحسون بغيابه ) . ويرى الأطفال ان 
شيئا ما قد وضع تحت الوسادة (ب) ولكنهم لا يستنتجون أنه الشيء ذاته الذي 
كانوا يلعبون به قبل ثوان قليلة . ولذلك فلوكان بياجيه على حق فإن الأطفال لن 
يبحثوا تحت الوسادة (ب) حتى عند التأخير الثاني الذي لا يستغرق أي وقت . 

وقد وجد جراتش وزملاؤه أن تنبؤات بياجيه قد تأكدت بالنسبة للأطفال دون 

الشهر التاسع من العمر . فهؤ لاء الاطفال سوف يبحثون تحت الوسادة () 

مباشرة عند رؤ يتهم للعبة وهي تختفي تحت (ب) . ومن الواضح ان احتلاف 
بضعة شهور في مرحلة الطفولة المبكرة يمكن له ان يفسر الاختلافات في النتائج 

التي يتم التوصل إليها تجريبيا . 


( Conservation الاحتفاظ(‎ 


يشمل البحث ف احتفاظ الاشياء بخصائصها عدة مئات من الدراسات J glt‏ 
البعض منها البحث في أية مفاهيم تتعلق باحتفاظ الأشياء بخصائصها في بادىء 
الأمر ( الكمية آم الوزن أم الحجم ) 2 وما هو أصغر سن يمكن فيه تعلم كل نمط 
من أنماط الاحتفاظ هذه t‏ وما هي المتطلبات المعرفية التي تضعها كل مهمة من 
مهام الاحتفاظ هذه على المتعلم t‏ غير اننا في هذا الفصل من الكتاب سنختار 
ابحاثا من مجال اخخر من مجالات البحث : البحث عن اثر التدريب: أو ما الذي 
ينبغي عمله لتعليم الاطفال مفهوم الاحتفاظ . 


ويكاد كل إجراء يمكن تصوره ويساعد في pals‏ الشخص الذي لا يدرك 


(1) Piaget (1954) 
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الاحتفاظ كيف يدركه قد تم تجريبه . وقد قام برينارد"" ومدجل ومدجل”" 
بإعداد دراسات جيدة عن هذا البحث . وقد استخدمت اربع طرق ختلفة نوعا 
ما في ذلك : )١(‏ التعليم عن طريق تقديم TU‏ للطفل بها يستطيع ادراك 
الاحتفاظ"؛ و (۲) التعليم عن طريق توجيه اهتام الطفل نحو المثيرات LWI‏ 
و(”) التعليم عن طريق تعزيز الاستجابات الصحيحة(“ و )٤(‏ التعليم عن 
طريق إثارة الصراع بين التنبؤات والنتائج .© 


وقد سال بوتفن ومرّي”" الاطفال الذين لا يستطيعون إدراك الاحتفاظ ممن 
تتراوح أعمارهم بين السادسة والتاسعة أن يراقبوا نموذجا نما يستطيعونه ( أي 
الاحتفاظ ) وهو يجيب أسئلة عن الاحتفاظ بالأرقام وبالكميات وبالكتل 
وبالأوزان. ومثل هذا النموذج يوضح عملية الاحتفاظ للشخص الذي يجري 
التجربة وكيف ان بَسنْط( نشر ) مجموعة من الأشياء موضوعة في صف واحد لا 
يغير الرقم الذي يعطى لهذه المجموعة ‏ لأنه يمكن تقريب هذه الأشياء بعضها إلى 
البعض مرة أخرى ومشاهدة ذلك » . ومشاهدة مثل هذه الهاذج كانت تساعد 
الأطفال غير القادرين على ادراك الاحتفاظ على الإجابة على الأسئلة المشابية 
بسهولة ويسر إذا ما أعطيت لهم فيا بعد . حقيقة لہ يكن في استطاعة الأشخاص 
ا كا عر ا ا ا » ولكن الشيء 
المؤكد انهم لم يتعلموا عن طريق الحفظ الأصم . وكان الأطفال يبدلون أو 
يعدلون من صيفة السؤ ال كأن يقولوا و ولكن لا زالت الاشياء هي هي لم تزد 
ولم تنقص » بدلا من التكرار الآلي لما كانوا يسمعونه . ومن ذلك استنتج بوتفن 
ومري ان ملاحظة شخص آخر وهو يعطي إجابة مغايرة لتلك التي كان الملاحظ 


(1) Brainerd (1978) (5S) Brainerd (1977) 

(2) Modgil and Modgile (1976, vol. 7) (6) Inhelder, Sinclair & Bovet (1974) 
(3) Borvin & Murray (1975) (7) Botvin & Murray (1975) 

(4) Geiman (1969) 
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يتوقعها تثير ‏ عند هؤ لاء الملاحظين ‏ صراعاً معرفيا كافياً يدفع بالملاحظ لمحاولة 
حل المشكلة على طريقته الخاصة . 


أما جيلان”" فقد كانت تعرض على الأطفال الذين لا يستطيعون إدراك 
الاحتفاظ في حالة ثلاثة صفوف من الأشياء. وكانت تطلب منهم أن يختاروا 
الصفين اللذين يضمان نفس العدد من الأشياء او الصفين اللذين يضمان اعداداً 
متباينة . فاذا اجابوا إجاية صحيحة كانوا يعطون نقودا رمزية كنوع من المكافأة . 
وفي بعض الأحيان كانت الصفوف الثلاثة على مساحات متساوية ولكنها تضم 
اعدادا متفاوتة من الأشياء وأحيانا أخرى كان الصف الذي يضم أقل عدد من 
الأشياء يفرد على مساحة اطول من مساحة الصفين الآخرين ومن أجل تزويد 
الاطفال بالتعزيز المطلوب بصورة دائمة فقد كان يطلب منهم أن يتعلموا تجاهل 
طول المسافات ومدى أقترابها من بعضها البعض والتركيز على عدد الأشياء فقط . 
وبعد تدريب مناسب کان يتم اختبار الأطفال d‏ إدراك الاحتفاظ بالأعداد. وبينا 
كانت اختبارات ما قبل التدريب تظهر أنهم كانوا غير قادرين على ادراك الاحتفاظ 
فقد دلت اختبارات ما بعد التدريب انهم اظهروا تحسنا ملحوظا » بل كان هذا 
التحسن يجري تعميمه على ادراك الاحتفاظ بالنسبة لأشياء اخرى تختلف انحتلافا 
بسيطا وقد يدوم ( هذا الاحتفاظ ) لمدة ثلاثة أسابيع على الأقل . واستنتجت 
جلما ن من ذلك أن تدريب الأطفال على التمييز بين الخصائص المناسبة ( الخاصية 
العددية ) وا لخصائص غير المناسبة ( الطول والكثافة أو قرب الأشياء بعضها من 
البعض ) إجراء فعال في تحسين قدرة الأطفال على حفظ الأرقام . 

ويتبقى ثمت تفسير آخر للدراسة التي قامت بها جلمان . فالأطفال لم يتدربوا 
على إدراك الاحتفاظ بل إنهم تدربوا على العد . إذ عند مجاببة الأطفال بمهمة 
الحفظ ورؤ يتهم ان الصفين متطابقان تطابقا تاما ورؤ يتهم كيف يباعد المجرب 
ما بين الأشياء في الصف العلوي قاموا ببساطة بعد الصفين مرة ثانية قبل تقديم 





(1) Gelman (1969) 
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إجاباتهم . وعلى أية حال فإن الأطفال الذين فهموا فكرة الاحتفاظ فهم| جيدا 
Le of pte‏ و ری )93 Sel‏ . إذ طالما أن الاشياء في كل 
صف من الصفين لم يحدث عليها أي تغير بالنقص أو أو الزيادة فان الأعداد بقيت 
ثابتة . وربما كان من الممكن ان تقبل جلمان بمعيار أقل حزما لتقرير متى يستطيع 
الطفل القيام بعملية العد . وكيا يمكن لبياجيه ان يقول » > فإن تعلم تجاهل 
الخصائص غير اللازمة لا يعني الاحتفاظ بالعدد . اذلا بد للطفل أن يفهم كيف 
أن زيادة طول المساحة التي تقع عليها الأشياء تساوي خسارة مقابلة في درجة 
الكثافة بين هذه الاشياء.والطفل وفقا لمستويات بياجيه لا بد له ان يعرف أن العد 
مرة اخرى غير ضروري . غير أن هذا التفسير البديل للدراسة التي قامت بها 
جلان لا ينطبق بنفس القوة على المعلومات التي قدمتها حول انتقال أثر التدريب 
على المهام الأخرى المختلفة . 

٠‏ أما برينارد”'" فقد كان يقدم تغذية راجعة صريحة للأطفال في سن السادسة 
والذين لا يستطيعون إدراك الاحتفاظ وعلى سبيل المثال فلو قال الطفل إن كرة 
الطين تزن أكثر من وزن الطين المكوّن لما عندما تلف كالاسطوانة فإن برينارد 
كان يرد قاثلا : « كلا هذا ليس الجواب الصحيح . والجواب الصحيح هو أن 
الوزن ثابت لم يتغير» . اما الطفل الذي كان يجيب إجابة صحيحة فقد كان 
يعطى مكافأة عينية بالإضافة إلى العبارة القائلة « نعم » هذا هو الجواب 
الصحيح » کا ان الأطفال لم ELE yS‏ . وعلى 
سبيل الثال فلو کانت الكرتان غير متساويتين اصلا أي لو حولنا كرة منهها إلى 
بر اراي فان ذلك لن يجعلهما متساويتين رغم ان التشابه في الشكل قد 
تغير ) لم يتم يتم اختبار هؤ لاء في ادراك الاحتفاظ عن طريق توجيه الأسثلة اللازمة 
د أل ندري WS.‏ أن برينارد لم يكن يطلب من الأطفال تفسير إجاباتهم . 
والتتيجة هي ان جميم الاطفال اظهروا تحسنا ملحوظا في اختبارات ما بعد 
التجربة . 


(1) Brainerd (1977) 
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وللرد على النقد القائل بأن هؤلاء الأطفال لم يتعلموا سوى قول ما تعلموا 
قوله بدون فهم فقد قام بيرنارد بإعطائهم اختبارات ما بعد التجربة على حفظ 
الأشياء غير المتساوية . وكان على الأطفال ان يقولوا في هذه الاختبارات عكس ما 
تعلموا قوله كأن يقولوا « إن هذه الأشياء غير متساوية » . ولم يكن الأطفال 
يعرفون مسبقا أي نوع من الاحتبارات سوف يعطون » اخحتبارات في ادراك 
احتفاظ الأآشياء المتساوية أم في إدراك احتفاظ الأشياء غير المتساوية . وقد اظهرت 
نائج هذه الاختبارات أن هؤ لاء الأطفال أظهر وا أيضا تقدما في حفظ الاشياء غير 
المتساوية وهذا يدل على أنهم تعلموا عن طريق إجراءات التدريب مفهوما حقيقيا . 
وليس جرد القول بأن الأشياء ( متساوية ) في جميع الأحوال . ومع ذلك فإن النقد 
الذي يقول بأن برينارد قد استخدم معيارا غيردقيق يظل قائ| . اذ لم يقم برينارد 
بالطلب إلى الأطفال بتبرير او تفسير إجاباتهم ولذلك فإنه وفقا لمعايير بياجيه 
فليس من الواضح ان الاطفال في تجارب برينارد كانوا يأتون بالإجابات 
الصحيحة ويعرفون في الوقت ذاته الأسباب الحقيقة لتلك الاإجابات . 


أما انبيلدر وستكلير وبوفيه0 فقد قاموا بإجراء تجارب على مهام الاحتفاظ 
التي تقوم عمدا ‏ على مناقضة الأطفال لأنفسهم في أغلب الأوقات . 
والاستراتيجية الأساسية التي اتبعوها كانت تتمثل في إعطاء الأطفال مهاما بحيث 
يؤدي التفكير البسيط فيها الى تنبؤات لا يمكن تأكيدها عن طريق نتائج 
المشاهدة . ونتيجة للصراع الناجم عن ذلك ( أي كون التفكير في المسألة يؤدي 
إلى نتائج تناقض النتائج التي يمكن الحصول عليها عن طريق المشاهدة ) فإن 
الأطفال كانوا يقومون بإعادة التفكير وإعادة السير في حطوات الحل التي قاموا بها 
من قبل . وفى إحدى هذه الدراسات استخدم انهيلدر وزملاؤه اواني يوضع فيها 
الماء ومرتبة رأسيا بحيث تنزل المياه من الاناء العلوي إلى الإناء الموجود أسفل منه 
وهكذا » عند ادارة ele‏ انظر شكل ه/ ١‏ ) وتعطي الفرصة للطفل الذي 


(1) Inhelder, Sinclair, and Bovet (1974) 
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شكل ه/ ١‏ 
الأواني التي استخدمت في حفظ المهام الخاصة بالكمية“ 














) Inhelder, Sinclair and Bovet (1974) 
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يشترك في التجربة كي يصب الاء في الأواني ويلاحظ كيف يصب الماء من إناء إلى 
آخر ثم يطلب المجرب من الطفل أن يملأ الإناء (و) إلى مستوى يصل إلى قاعدة 
عنقه , ثم تصب تلك الكمية من الماء في الإناء (() » ثم يملا الإناء (و) ثانية إلى 
المستوى السابق ذاته ويصب ما فيه من ماء في الإناء (1) . وباستخدام هذا 
الأجراء فانه يتم إقناع الطفل ان كمية الماء التي كانت في اناء (() مساوية للكمية 
التي كانت موجودة في الإناء ([) . ثم يطلب المجرب من الطفل أن يسمح للماء 
بالانتقال من( )الى (ه) و (ب) على التوالي ليتأكد أن الإناءين (ه) و (بَ) 
( وهما غير متاثلين ) يحتويان على كميتين متساويتين من الماء « أو كمية تساوي 
الكمية التي نشربها عادة » . وني العادة فإن الطفل يسمح بكمية ماء أقل تتسرب 
من( )من تلك التي تتسرب من (() حتى يظل مستوى الماء في كل منهما 
متساويا . وهذا يعني بطبيعة ا حال أن الكمية في الإناء (ه) ستكون أقل من 
الكمية الموجودة في الإناء («ب) . وعندما يقول الطفل أن الكميتين الموجودتين في 
(ه) و(ب) متساويتان » فإنه يطلب منه أن يختبر صحة إجابته وذلك بتسريب 
حتوياتهما إلى الإناءين المهاثلين (ج) و(ج) . 

فلو كانت الكميتان متساويتين فعلا لكان مستوى الماء فيه| متساويا كذلك 
وإذا كان الطفل قد جعل مستوى الماء في (ه) و(ب) فمعنى هذا بطبيعة الحال 
أن مستوى الماء في (ج) و (ج) غير متساو . وعندما صب الماء في (ج) و (ج) 
فإن الطفل يواجه بملاحظة واقع يناقض ما كان يتوقع أن تكون الخال هله 


وني مناسبات اخرى كان يطلب المجرب من الطفل ان يملا الاناءين (0) و (أ) 
بكميتين متساويتين من الماء . وكان المجرب يحجب الإناءين (ه) و (بَ) عن 
رؤ ية الطفل قبل أن يطلب منه أن يصب كميتين متساويتين من الماء فيهما d3.‏ 
هذه الحالة ( أي حالة حجب الإناءين (ه) و(ب) عن رؤ ية الطفل ) فانه كان 
يصب كمية الماء الموجودة في كل إناء (P a hy‏ بأكملها ويتنباً بأن كمية الماء في كل 
من الإناءين الآخرين (ه و ب) متساويتين وفي نفس المستوى . وعند إزالة 
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الحاجز الذي يحجب رؤ ية الطفل عنهم| فانه كان يلاحظ ان مستوبيهم| مختلفان 
ويستنتج (خطا) ان الكميتين (ه و بم هما أيضا مختلفان . وهنا يواجه الطفل 
تضار با جديدا عندما يتنبا أن مستوى الماء في (ج) و(ج) لن يكون واحدا عندما 
يصب الماء فيهما من (ه) و (ب) على التوالي . ربعد عدة جلسات يواجه فيها 
الطفل التضارب بين توقع النتائج ومشاهدتها في الواقع فان الطفل يتعلم كيف 
تمحتفظ كمية الماء بصورة مستقلة عن التغيرات في مستواها . فالتفكير الأدنى » 
المتمثل في أن مستوى الماء مؤ شر جيد لكميته » يحل محله شكل من أشكال التفكير 
- المتطور المتمثل في أن مستوى الماء من إناء لآخر قد يكون مختلفا بينا تكون كميته 

متساوية اذا كان اتساع الآنية مختلفا . 

وتتمثل أهمية هذا البحث في إظهار الطبيعة ذاتية التنظيم لحل المشكلات . 
فا مجر بون لم يقوموا بتصويب اخطاء الأطفال قط كا لم يشعر وهم بأن توقعاتهم 
كانت خاطئة . إذ كان يتوجب على الأطفال ان يلاحظوا النتائج بأنفسهم 
ويستدلوا لأنفسهم على الأسباب التي جعلت من الواقع امرا مغايرا لتوقعاتهم . 
وكان من الممكن أن يفترض الأطفال أن هذه هي حال الماء ويترك الأمر عند ذلك 
الحد . ولكن الأمرلم يكن كذلك أبدا » فقد أتيحت للأطفال فرصة الوقوع في 
الصراع ( التضارب ) فقاموا بالتصدي له حتى امكنهم التوفيق. بطريقة منطقية 
بين النتائج التي لاحظوها . 


مضامين نظرية بياجيه 


المضامين النظرية 
يبحث منهج نظرية بياجيه في التعلم الإنساني والتي نطلق عليها اسم البنائية 
ġà (constructivism )‏ التعلم التلقائي الذاتي التنظيم الذي نجده في تكوين 
المفاهيم التي تتم بصورة طبيعية لا يمكن تعليمها فالمتعلم يقوم بصورة فعالة ببناء 
AV‏ — 


العلاقات التي لا توجد , ولا يمكن لما ان توجد » في البيئة . وقد تركت هذه 
النظرية عدة مضامين على نظرية التعلم الانساني هي : 

التمثل والملاءمة( oF erly sol ( Assimilation - Accommodation‏ 
ترو مصطلحر التمثل ) Accommodation ) ily ( Assimilation‏ ( 
بدلا من المصطلحين الاكشر شيوعا وهم المشير ( المنبه ) والاستجابة ( رد 
الفعل ) . ونظريات التعلم التي تنطلق من اعتبار أن امثير وحدة أساسية ( من 
وحدات التعلم ) إنما تتجاوز القضايا الابيستمولوجية ( المعرفية ) حول كيفية 
معرفة المتعلم للمثير في المقام الأول . ولذلك فإن نظرية بياجيه المتمثلة في التمثل 
والملاءمة لا تأخذ امثير كأمر مسلم به » بل تحاول تفسير تطور هذا المثير وعدد 
بياجيه فإن المثير حتى امثير المنفرد مفهوم يحتاج إلى تفسير . 

هل معنى هذا أن النظريات الأخرى غير نظرية بياجيه تستطيع تفسير المثيرعن 
طريق إبداع نظرية عن تكوين المفاهيم الدقيقة جدا . المشكلة هنا تنبشق من 
احتلاف وجهات النظر حول متى يمكن لشيء ما أن يكون قابلا للتفسير . وحتى ' 
التحليل الدقيق جدا( 515لا1112203281 ) لمثير ما منفرد > مشل شکل المربع i‏ 
يمكن له أن يخطىء في التعرف على الفرضيات الأساسية للنظرية البنائية . والقول 
بان المربع هو مفهوم مصغْر( microconcept‏ ( يشتمل على مجموعة من الملامح 
كالزوايا القائمة والخطوط المستقيمة » هذا القول لا يفي بالرد على تساؤ ل العالم 
أو الفيلسوف البنائي حول كيف يعرف شخص ما ما هو المربع . وعند العالم او 
الفيلسوف البنائي . فإن التعرف( «من)فمه0< ) على المربع ( كأن يشار إلى 
المربع وتقال كلمة « مر بع » ) ليس معيارا لمعرفة المربع ومن ثم فهو عديم 
الجدوى في تفسير كيفية تكون ( مفهوم ) المثير . 

إن معرفة امثير تنطوي على نسبة المعنى إلى المثير : هل هذا هو المربع ذاته الذي 
شاهدناه قبل عدة دقائق ؟ وهل يمكن لي أن ارفع هذا المربع من مستوى لآخر ؟ 
وهل يمكن تحويل هذا المربع إلى خط مستقيم بالضغط على اضلاعه ؟ وهل يمكن 
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أن أحوله إل دائرة دون أن أحدث فيه أية ثخ ات فى أى نقطة من نقاطه ؟ 
لي أن أحوله إلى دائر غرات في أي نفطه من وهل 


سيتد حرج أم ينزلق إذا ما قمت بدفعه ؟ وهل يمكن ان أمسك بالمربع من أي 
جانب من جوانبه وراحة يدي على حالها . ؟ 

ولا Knowing )@ lb legs aol, ols‏ ) وليس recognizing )3 cl!‏ ( 
عليها فإن مصطلح امثير( وساسدطناة ) لا يفي بالغرض الذي يبتغيه . فهو 
يفضل أن يبدأ تحليله بخطة تمثلية ( assimilatory scheme‏ ( بدلا من البدء 
tll‏ ر كوحدة أساسية . وهو يقوم بذلك كي يتجنب الافتراض الساذج القائل بأن 
المثير هو دائم) إحساس خام نقي . فإعطاء معنى للأحاسيس وظيفة متأصلة في 
جميع الأنظمة البيولوجية > حتى بمجرد ولادة الكائن . ويفضل بياجيه كذلك 
التحدث عن التفاعل بين التمثل والملاءمة بدلا من الحديث عن مثيرات مستقلة 
تعيد ترتيب ذاتها على مختلف الوجوه الممكنة في ضوء استجابات مستقلة . وهذه 
النظرة حول الثيرات المستقلة والاستجابات المستقلة نظرة مبالغة في عدم التحديد 
وتسمح بتباين لا خهاية له في السلوك وتتجاهل تماما خططات التنظيم المتأصلة في 
عملياتنا البيولوجية . وبعض الثيرات تلتحم مع غيرها من الثبرات » طبقا ل 
يسميه بياجيه عمليات النمو من الباطن أو الداخل التي تتشكل بدورها بفعل 
التطور الاإنساني . وهذه البنى الملتحمة تقوم بعد ذلك بوضصع القيود على 
الاستجابات التي يفكر الكائن في إعطائها وهذه الاستجابات تقوم بدورها بوضع 
القيود على معنى الأحداث المستقبلية وأي من هذه الاحداث تصبح مثيرات . 

والمضامين الناحمة عن هذه النظرية على نظرية التعلم تتمثل في ضرورة النظر 
بعناية اكثر إلى العمليات الدقيقة التي يستخدمها الكائن بدلا من النظر في 
المثيرات الدقيقة . فا حركات الصغيرة للأيدي وحركة العين وتغير الوضع 
والرضاعة التوقعية وتغيير قبضة اليد » كل هذه الأمور يمكن لها أن تمدنا يعدد لا 
oer‏ أفاط الاستبصار في ماهية عملية التمشل والملاءمة . والتحليل 
الاكلينيكي المفصل لتسجيلات السلوك اللفظي الحرفي للطريقة التي يقبوم بها 
التلميذ لحل مشكلة من المشكلات على سبيل المثال » والتفكير في كيفيةٍ عصبل 
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حالة القصور الذاتي في الفضاء الخارجي يمدنا ايضا بمعلومات عن كيفية تقثل هذا 
التلميذ للمعلومات الخاصة بمعرفته للأمور في حالته الراهنة ثم ملاءمة تلك 
المعلومات مع الحقائق الجديدة الني اكتشفها اثناء نضاله للوصول إلى حل 


وقد قام فورمان وكشنر وديبسي بإجراء دراسة استخدموا فيها فكرة تحليل 
العمليات الدقيقة فقد قاموا بتصوير الأطفال ممن تتراوح أعمارهم بين الشهر 
التاسع والاريعة وعشرين شهرا وهم يلعبون بصورة عفؤية ببعض الأشكال 
المندسية ثم جعلت الرموز لجميع الأعمال الواردة في الأفلام ( مثل الرفع والترك 
والوضع والتدوير والطي والإسقاط والتركيب ) التي قام بها الأطفال . وكان يتم 
مقابلة كل طفل مرة كل أربعة شهور لاختبارات ثلاثة ومن هذا التحليل المفضل 
استطاع المجربون أن يكتشفوا أشياء كثيرة من بينها أن استخدام الطفل لفكرة 
الهاثل في بناء الأشكال تنبئق منذ الطفولة المبكرة عندما يأخذ الطفل جسمين 
متاثلين تماما ويحاول ضربها| معا بعنف عند خط المنتصف . ثم يتم بعد ذلك 
ملاءمة عملية ضرب الجسمين هذه مع عملية وضع جسمين معا جنبا إلى جنب » 
ثم بناء شكل متناسق flee‏ الحانيين من تنصيف كتلة كبيرة بكتلة اصغر واخيرا 
إقامة علاقة متناسقة متاثلة الجانبين بين ثلاثة كتل مصفوفة على خط واحد مثل 
دائرة صغيرة ومثلث كبير ودائرة صغيرة . والتقدم من عملية ضرب الجحانبين الى 
عمل بناء متناسق ( مهاثل الجانبين ) ثابت يمر من خلال عملية منطقية قائمة الى 
حد كبير على التمثل والملاءمة ومن خلال التحليل الدقيق للعب القائم على 
التنظيم الذاتي استطاع المجربون أن يزيدوا من فهمهم للمعنى الذي تنطوي 
عليه فكرة البناء المتناسق المتائل الحانبين . فقد استنتجوا أن البناء المتناسق 
( المجاثل الجانبين ) انما يمثل الأفعال التى يؤديبا الأطفال لخلق هذا البناء او ما 
يكن تسميته الحركة المجمدة ( المتوقفة Frozen Motion )( 1! al‏ ( ولم يؤد 
بهم هذا الى استنتاج أن الأطفال كانوا يحاولون إعادة خلق صورة تمثل صورة ثابتة 
للأشياء المعر وفة التي يرونها من حوهم 5 ويفهم الأصل الذي نشأ عنه المثير( أو 





(1) Forman, Kuschner, and Dempsey (1975) 
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حطة التمثل ) » كما كان بياجيه يحاول أن يصل إليه » يستطيع الإنسان اكتشاف 
وجهة نظر الطفل . 

العمليات الجدلية في التعلم ( مستصمدع.آ Dialectical Processes inm‏ ( 

يؤ كد بياجيه على مفهوم الصراع الذي يراه أمرا أساسيا في عملية النمو فالقديم 
يتصارع مع الجديد حتى يتم اتحاد القديم والجديد » من خلال عملية الموازنة 
يلېغي ال لبحث في قضاياها النظرية . 

وإثارة السؤال حول ما إذا كان التعلم يتطلب نوعا من الصراع يسلط الأضواء 
على عدد كبير من المشكلات المنهجية عن كيفية قياس الصراع كا يسلط الأضواء 
ايضا على عدد كبير من مشكلات المعاني تتعلق بكيفية تحديد التعلم . وقد سبق 
أن تعرضنا إلى الحديث عن الكثير من هذه المشكلات . ولكن ينبغي علينا أن 
نولي انتباها خاصا إلى قضية تقويم الصراع بصورة مستقلة عن غيرها من 
القضايا . وفي غالب الأمر يفترض الباحثون وجود الصراع دون محاولة منهم 
لقيامه . فإذا كان الطفل قد يتعلم شيئا فمعنى هذا , عند بياجيه , أنه قام بحل 
نوع من الصراع . وإذا فشل الطفل في تعلم شيء ما فمعنى هذا انه لم يعرف 
معرفة كافية كيف يخبر عملية الصراع . ومن الواضح والمؤسف في آن واحد أن 
هذا القول ينطوي على نوع من السير في دائرة مغلقة . 

ولكن هذه الدائرية يمكن كسر طوقها إذا ما أقمنا مقاييس مستقلة للصراع 
الذي يختبر فالتوقف والابتسام وتناوب البدائل في فترة قصيرة قبل اختيار امر دوث 
آخر » وكذلك الابتسامات والتعليقات وعلامات التعجب › كلها مثل مؤشرات 
سلوكية » يمكن ملاحظتها ١‏ » وتدل على خُبّر الصراع أو العلم به . وقياس هذه 
الأمور يمكن ان يتم بصورة مستقلة عن قياس التعلم ذاته . ثم يتم يتم بعد ذلك 
إجراء اختبار حقيقي عن ضرورة الصراع . 

وهنا تواجهنا إحدى العقبات فقد يحدث العلم حتى مع عدم ظهور دلائل على 
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الصراع يمكن قياسها . فهل يعني هذا أن الصراع كان غير موجود أم أنه كان 
موجودا ولكن على صورة لا يمكن قياسها ؟ ولربما كان من اللنطا أن نسأل دهل 
الصراع ضروري للتعلم ؟ » ذلك لأن الصراع قد لا يكون من الممكن اختباره 
ولربما كان هذا السؤال في حاجة إلى إعادة صياغة على النحو التالي « ما هي 
الظروف التي تجعل من الصراع عملية تسهل عملية التعلم ؟ » وفي هذه الحالة 
فإن البحث قد يساعدنا بصورة مؤكدة في محاولة التفكير في الظروف التي يكون 
الصراع فيها مفيدا ولكن لا ينبغي التفكير في تلك الحالات التي لا يُظهر فيها 
الصراع أي أثر يمكن قياسه . وقد تفي هذه الطريقة المتحفظة للتصدي للمسائل 
العملية باحتياجات معظم علماء النفس والمربين . ولكنها لن تفي بالاهةامات 
المعرفية ( الابيستمولوجية ) المتحررة عند بياجيه . فاهتام بياجيه بالقضايا المعرفية 
الشاملة ينجم عنه أسئلة يصعب جدا إن لم يكن من المستحيل اختبارها . ومع 
ذلك فإن هذه الاهتامات المعرفية بذاتها هي التي جعلت اختبار ما يمكن اختباره 
امرا جديرا بالاههام . 

إن اختبار ما يخلق الصراع وكيف يؤدي الصراع إلى التعلم امرسجدير بالاهتام 
لأن ذلك يجعلنا نفهم في خباية الأمر كيف أن التعلم نظام لا يختلف عن الأنظمة 
البيولوجية . وهذا ما يؤدي بنا إلى مجموعة الآثار التالية التي خلفتها أعمال بياجيه 
على نظريات التعلم الحديثة . 


Gji : ( Biology and Learning ) علم الاحياء ( البيولوجيا ) والتعلم‎ 

يتطلب ان يتمكن أي نظام من الأنظمة البيولوجية من العمل كنظام كلي 

ee G متكامل‎ 

الاضطراب أو أن يتكيف معه . وإذا كان الاضطراب قاسيا اكثر مما يحتمل فإن 
النظام يفقد تماسكه وتكامله ولا يبقى كنظام ثابت لا يمس . ويمكن لنا أن ننظر إلى 

ee a 

متكامل . وعندما تدخل على هذا النظام معرفة جديدة تهز الافتراضات التي يقوم 
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عليها فإن المتعلم إما ان يرفض كلية هذا الاضطراب الجديد وإما أن يتكيف 
معه . فاذا كانت عملة التكيف من النوع ll‏ اكثر ما ينبغي فإن الافتراضات 
السابقة ترفض ولا تقوى « على البقاء » ككل متاسك متكامل . وهكذا فإن 
المعرفة الجديدة تصبح مجرد حفظ( دون فهم ) » وقائمة لغرض محدد ؛ ومعزولة 
عن الافتراضات السابقة . وكبديل لذلك فقد يتناغم التكيف مع الافتراضات 
السابقة ولا يختلف عنها بشكل قاس وتسمح بالاحتفاظ بالافتراضات السابقة 
بعد إعادة صياغتها وتضمينها في شكل جديد قد يكون اكثر رقيا من أشكال 
التكامل . 

هل هذه المقارنة بين الأنظمة العامة لعلم الاحياء من جهة والتعلم من جهة 
اخرى تعني ان على أصحاب نظريات التعلم أن يكونوا علماء بيولوجيين ؟ ربما 
كان الأمر كذلك من ناحية ما . فمركز بياجيه الدولي للابيستمولوجيا الورائية هر 
مركز يختص بدراسة العلاقة بين العلوم المختلفة . فا مركز لا يضم علاء 
البيولوجيا فحسب ولكنه يضم أيضا علماء المنطق والأنثروبولوجيا ( المختصين في 
re‏ الانسان ) وعلماء الاقتصاد والاجتاع وعلماء النفس وغيرهم من المهتمين في 
وظائف الأنظمة العضوية وغوها . وينبغي على اصحاب نظريات التعلم ان 
يكونوا علماء بيولوجيين > إلى الحد الذي يساعدهم على تحسين الأسئلة التي 
يطرحونها وتحسين طرق البحث في هذه الأسئلة وإيجاد الحلول لها في الأقل . وقد 
أدى الحو العلمي القائم على الدراسة المشتركة بين العلوم المختلفة والسائد في 
جليف > إلى العديد من الاكتشافات التي اثرت المعرفة وإلى قيام العديد من 
مشر وعات البحث امثير . وهناك شعور قوي بالتفاؤ ل ينبشق عن مجموعة من 
العلماء الذين يتولون دراسة مشكلة مشتركة > ويثرونها بخبرات تخصصية واسعة 
النطاق . ووظيفة المركز بأكملها يمكن النظر اليها كمحاولة لتطوير نظام ينمو 
ولكنه لا يقوم على أساس رفض المعلومات الأساسية من الأنظمة الفرعية الأخرى 
او الأنظمة العلمية الأخرى كما هو الحال الآن . وهذا مشروع ضخم يدف إلى 
تكامل المعرفة الانسانية القائمة . 
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ولعل هذا هو أعظى مضمون تنطوي عليه اعمال بياجيه . فالبحث العلمي 
ينبغي له أن يتقدم كنظام » او ككل » وظيفته تمثل ملاءمة الحقاثق من الأنظمة 
المعرفية الآخرى التي تبحث في التطور الإنساني . وقد يختار علماء التعلم 
الاستمرار في البحث على جهاز طبلة الذاكرة أو الاستجابة اللعابية ولكن يجب 
عليهم جميعا أن يدركوا كيف ترتبط الأجزاء التي يدرسونها بالكل الذي نسميه 
النظام العضوي lia c‏ النظام الذي يتوجب عليه أن يظل يتغير حتى يكتب له 
البقاء . ذلك النظام الذي يسير في حركة وتطور دائبين فالبحث في عقل الاإنسان 
البالغ » باعتباره شيئا ثابتا لا يتير » قد لا يعطينا ذلك الاستبصار الذي تقدمه لنا 
نظرية تعلم أكثر قابلية للتطور . 
المضامين العملية 


إن ما تتضمنه أعمال بياجيه من تطبيقات عملية ينتمي إلى جميع مجالاات خدمة 
الإنسان من التعلم في المدارس إلى مساعدة المسنين . فجميع الم سسات التي 
تختص بخدمة الإنسان تهتم بمراحل التطور الإنساني وعملياته والكثير من هذه 
الم سسات تلجأ إلى أبحاث بياجيه بحثا عن المساعدة وقد طبقت نظريات 
بياجيه » في الأساس » على تشخيص وتطور الأطفال العاديين وغير العاديين . 


التربية والتعليم ( Education‏ ) والحق يقال إن أبحاث بياجيه على التطور 
المعر في لها قيمة تطبيقية في مجال التربية والتعليم . فقد كتب بياجيه كتبا عن كيفية 
تعلم التلاميذ في المرحلتين الابتدائية والثانوية لمفاهيم العدد والزمن والحركة 
والسرعة والهندسة والتنظيم والصدفة والاحتال والمنطق والسببية . ولقد ظلت 
هذه المفاهيم تشكل محتوى للمناهج الدراسية المدرسية لأجيال عديدة . كا 
استخدم معلمو العلوم والرياضيات كتب بياجيه بطرق شتى . 


وقد ساعد بياجيه المعلمين على معرفة ما الذي ينبغي عليهم تعليمه . وعلى 
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سبيل المثال ففي جال الهمندسة فإن أبحاث بياجيه تدل على أن الأطفال يتعلمون 
مفاهيم ما هو داخلي في مقابل ما هو خارجي قبل ان يتعلموا مفاهيم ما هو 
متساوي البعد في مقابل ما هوغير متساوي البعد . وامناهج الحديثة في الهندسة 
تركز على إدراك المحتوى الذي ينبغي تدريسه أولا . 


وقد ساعد بياجيه المعلمين على إدراك أن الأخطاء التى يرتكبها التلاميذ ليست 
دائما ناجمة عن عدم الاهتام الكاني أو الفشل في أداء الواجبات المنزلية . ففي 
بعض الأحيان يعجز الأطفال عن فهم در وسهم oY‏ المفاهيم التي تتضمنها تلك 
الدروس تتطلب معرفة تفوق مرحلة نمو الأطفال وتطورهم الحالية . ونظرية 
بياجيه القائمة على المرحلية تظهر بشكل جلي في كتب دليل المعلم للمناهج التي 
تقوم على المستويات المنهجية . وعلى سبيل المثال . فإن منهج العلوم المسمى 
ه/ VY‏ يقسم جميع وحدات دراسة العلوم إلى ثلائة مستويات تتفق مع مراحل 
بياجيه الثلاثة : المرحلة قبل الاجرائية والمرحلة الاإجرائية المحسوسة والمرحلة 
الاجرائية الصورية ( الشكلية ) . وقد ذكر ريئر وستافورد ولوسن وماكينون 
Me phy cry by‏ أن المدرسين في كليات المعلمين يجدون بعض العون في إدراك 

متى يواجه الطالب صعوبة:في المهام الإجرائية الصورية . 


ومنذ وقت قريب جدا ؛ أصبحت نظرية الموازنة لبياجيه تساعد المعلمين فى 
فهم عملية التعلم ذاتها . فقد أصبحت بدهيات التعليم مثل ١‏ التعلم عن طريق 
الم رسة » تأخذ معنى جديدا وتفصيلا أكثر يتعدى حدود التسليم العفوي 
بالمبادىء التي gas‏ واضحة <p‏ تلقاء ذاتها 3 وكا يلاحظ جالافر“ آنا أصبحنا 
الآن في المرحلة الثالثة من مراحل التطبيق التربوي لنظريات بياجيه . فقد تمثلت 
المرحلة الأولى في التطبيق الساذج والمباشر لنظريات بياجيه في داخمل الفصول 
Ennever & Harlen (1972)‏ )1( 

(2) Renner, Stafford, Lawson, McKinnon, Friot and Kellog (1976) 


(3) Gallagher (1978) 
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الى الحد الذي جعلت معه العناية بعمليات التعلم الفردية ؛ أما المرحلة الثالثة 
فهي مرحلة تطبيق نظرية الموازنة على عمليات التعليم » حيث أصبح لدى المعلم 
إطار مفيد يمكن من خلاله ملاحظته التلاميذ وهم يقومون بحل المشكلات كل 
على انفراد وكذلك فهم هذه العملية . وبمساعدة بياجيه أصبح المعلمون يدركون 
إدراكا تاما الأسباب التي تجعل من حدسهم عن طرق التعلم القائمة على عتلية 
الاكتشاف حكيها صحيحا . 


وكان التعليم الذي يسبق المدرسة موضع اهام نظرية بياجيه » فقد كتبت 
الكتب الكثيرة التي تبحث في تعليم الأطفال من سن السنتين الى سن السابعة 
والتي تستخدم وجهة نظر بياجيه ٠.‏ وعلى أية حال فليس هناك اتفاق عام حول 
ماهية وجهة نظر بياجيه هذه . فالعنصر الأساسي يبدو في نظر أل في طبيعة 
الانتقال من مرحلة الذكاء التي يكون عليها الطفل في المرحلة قبل الاجرائية إلى 
مرحلة الذكاء الإجرائية المحسوسة . أما لافاتيلي فهو يعتقد أنها تكمن في 
المحتوى مشل تسلسل المهام وتصنيفها » في حين يؤ كد فورث على أوجه 
الاختلاف بين المعرفة الشكلية والمعرفة الاإإجرائية » أما إلكند فهو يؤكد على 
الاإطار العام الذي يستخدمه العلم فى ملاحظته للأطفال » بينا يرى فورمان 
وكشنر أن وجهة النظر البياجية ينبغي آن تستخدم عن سابق إصرار تأكيد بياجيه 
على التحولات أو كيف تتغير الأشياء » أما كامي ودي فريز فهم| يؤْ كدان على 
أسلوب التفاعل بين المعلم والتلميذ في النشاط الحر ( الذي لا هيدف الى غاية 
محددة ) . وربما كانت جميع هذه التوجهات ها قيمتها ولكن الشيء المؤ كد أنبا لا 
تتفق جميعا اتفاقا منطقيا تأما مع ابحاث بياجيه . ويبدو أن وجهة نظر بياجيه 
بشأن التعليم في مرحلة ما قبل المدرسة تشمل ما يلي : )١(‏ مكانة عالية للتعلم 


أ لس 
Almy (£966) ; Elkind (1976) ; Forman & Kuschner (1977) ; Furth (1970) ;Kamii &‏ )1( 
Devries (1978) ; Lavatelli (1970)‏ 
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القائم على التنظيم الذاتي . و(۲) بذل جھد ضئیل تی « دفع » الطفل الى المرحلة 
التعلمية التالية و(") إدراك للصراع واستخدامه الاستخدام الحكيم في تنمية 
المفاهيم وتكاملها و (4) الثقة لقضاء ساعات طويلة في ملاحظة الأطفال و(ه) 
نشاطات تشر التفكر فى التغيبر والطبيعة النسبية « للحقائق » وليس النشاطات 
التي تعلم الطفل رؤ ية امثيرات كأشياء ثابتة اوحقائق مطلقة متعزل بعضها عن 
البعض الآخر . 


وما قيل عن هذا المفهوم الأساسي الأخير من مفاهيم, بياجيه لا يقل أهمية عن 
المفهوم الذي كرس بياجيه حياته العلمية والخاص بالاحتفاظ أو بعبارة اخرى » 
فهم أي تغيبرات ينبغي أن تعطى لها أهمية مناسبة 5 


وسيكون عملا لا يغتفر إذا نحن أهملنا الاعتراف بإسهام بياجيه في التربية 
الخلقية . فقد أجرى لورانس كولبرج*2 أبحاثا قام فيها بتطبيق نظرية بياجيه 
الخاصة بالمراحل لتحسين قدرة الأطفال على حل المعضلات الخلقية . وبيا يعجز 
الأطفال في بادىء الأمر عن « عدم التمركز » حول الذات فإنهم يتعلمون » في 
نباية الأمر » من خلال مجاببة هذه المعضلات » كيف أن للآخرين دوافعهم . 
ويتعلمون كيف يبتمون بدوافع أي إنسان قبل الحكم على عمل ما بأنه لا أخلاقي 
وقد كان هدف كولبرج التوصل إلى غملية التفكير في القضايا الأخلاقية وليس إلى 
بقجة من الفضائل حفظها واستظهارها . 
علم الأمراض النفسية ( السيكو باثولوجيا ) Ja : ( Psychopathology‏ 
بداية أبحاث انهيلدر" في الأقل » أصبحت نظريات بياجيه تطبق في تشخيص 
ومعالجة الأمراض النفسية . فقد درست حالات التخلف العقلي وخبل 
الشيخوخة وعدم القدرة على التعلم وذهان الأطفال والفصام من وجهة نظر 
اا 00000 )1970 Mkohberg‏ 
Inhelder (1968)‏ )2( 
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بياجيه على أمل التوصل إلى إدراك لأغراضها وتحسين علاجها OF‏ 


وفي بادىء الأمر استخدمت النظرية المرحلية بنفس الطريقة التي استخدمت 
فيها التطبيقات الأولية لنظرية بياجيه في التعليم . وعلى سبيل المشال فقد كان 
الهدف من تجارب انبيلدر”'" إظهار ما إذا كانت مراحل التطور المعرفي عند 
المتخلفين عقليا تسير على نظام مماثل ( ولكنه متآخر أو متتخلف ) لذلك النظام 
الذي يوجد عند من يتمتعون بذكاء عادي : bs‏ الوقت الحاضر تجرى ابحاث في . 
جنيف لتطبيق نظرية اموازنة على الأمراض النفسية والتي تتميز بالبحث في كيفية 
تشكل المرض النفسي وليس تجرد وصفه كحالة ثابتة موجودة . 

وقد استخدمت شميت كيتسيكس "'" لغة الموازنة في تعريف المشكلات التي 
يظهرها الأشخاص البالغون المصابون بالعمه ( العجز ) الحركي البنائي أو العجر 
عن بناء العلاقات المكانية مثل بناء التصميم الفسيفسائي . فقد أظهر هؤلاء 
البالغون اهتاما شديدا للقيام بعمل مثل هذا التنظيم ولكنهم كانوا ينزعون إلى 
ارتكاب الأخطاء ذاتها مرارا وتكرارا . ومثل هذا التكرار لم يكن تنظها حقيقيا 
مع أنها كانت استجابات للاضطراب الذي ass‏ الفشل في حل مشكلات المهام 
المعطاة لهم ولأسباب معقدة جدأً لا يتسع المقام لذكرها فإن هؤلاء البالغين 
المصابين بالعمه الحركي كانوا يعجزون عن توقع أي الاستجابات كانت أقرب ما 
يكون من الحل أو ابعد ما يكون عنه . وبمضي الوقت اصبح ترديد الأخطاء عملا 
آليا إلى الحد الذي ألغي فيه الاضطراب الناجم عن أخطائهم أو بعبارة أخرى فإن 
هؤلاء البالغين قد وصلوا الى حالة من الموازنة المزيفة . وبعد ذلك قامت 
net‏ - كيتسيكس بقارنة الأداء الناجح هؤ لاء المصابين بالعمه بأدائهم الفاشل 


(1) See Schimd - Kitsikis (1973) 
(2) Inhelder (1968) 
(3) Schmid - Kistsikis (1973) 


* أي العجز عن القيام بحركات هادفة معقدة نتيجة إصابة في إحدى مناطق اللخ ( المترجم ) ; 
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في هذه الألعاب القائمة على البنى المكانية . وقد ساعدها التمييز الذي وضعه 
لدى هؤلاء البالغين المصابين بالعمه » هذا التبعثر الغريب في القدرات وأنواع 
العجز . 


وقد تعرّف باحثون آخرون على الآليات العرفية التي تتسم بها المجموعات 
الاكلينيكية فقد وجد فويت١‏ مستويات عالية من الشذوذ فى التفكير الذاتي عند 
الأطفال الذهانيين فقد كان يبدو عليهم أنهم يقاومون if‏ ملاءمة tabs‏ 
القائمة » أي انهم كانوا يتمثلون اكثر من اللازم . وهذا يعني انهم لا يشعرون 
بالاضطراب في الوقت الذي يشعر به الأطفال الأسوياء » ولذلك كان ينقصهم 
الحافز على تنظيم انطباعاتهم لا يرونه . وقد وجد ريد أن الأطفال المصابين 
بالعجز التعلمي يركزون على الأحداث التي تؤكد ظنوهم . ولم يكن يبدو 
عليهم انهم قادرون على بناء اختبار جيد لاستبعاد بعض الامكانات وبعبارة 
اخرى فإنهم لم يستطيعوا بناء صيغ النفي واستخدامها بصورة فعالة . 

وليس من الواضح كيف سيتم تطبيق هذا البحث في مجال علم الأمراض 
النفسية . غير أنه من BU‏ كد ان أية خطوة نحو الوصول إلى علاج هذه الأمراض 
تتمثل في إدراك افضل للكيفية التي يفكر بها المصاب بالمرض ( النفسي ) . 
ونظرية الموازنة تساعد الأخصائي السيكولوجي على إدراك الأسس العامة للكيفية 
التي يكون عليها تفكير المجموعات الأكلينيكية . ولا ينبغي لتصميم العلاج ان 
يظل متخلفا عن ذلك . وعلى سبيل المثال فمعرفة أن المصاب بالفصام يتمثل اكثر 
من اللازم قد يوحي بمعالجة تجعل من ذلك الضعف شيئا معدوما . وما تعلمه 
الباحثون عن طرق تخفيض عملية التمثل عند الاشخاص الأسوياء يمكن تجريبه 
بشكل مركز على الأشخاص المصابين بالفصام . والإطار النظري يساعد 
الاكليلنيكي على التعرف على الأبحاث المناسبة لحل المشكلات المحددة التي 


(1) Voyat ( cited in Reid, 1978) 
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الخلاصة 

يولي بياجيه » اهتاما لتطور التعلم أكثر جما يوليه لتعلم المفاهيم . وهو يرى أن 
التعلم ذاته يتخذ أشكالا متلفة في مختلف مراحل تطوره . فالأطفال في المرحلة 
الحسية الحركية يتعلمون من خلال العمل المباشر بالأشياء الموجودة في بيثتهم . 
وبعد ذلك فإن الأطفال في المرحلة قبل الإجرائية يتعلمون بتمثيل الأشكال الثابتة 
للأشياء وبتمثيل حركتها ولكنهم لا يتمكنون من استخدام العلاقة بين الأشكال 
وحركتها فى التوصل إلى الاستدلال حول مثل هذه الموضوعات أو حول الاحتفاظ 
بالكمية . أما الأطفال في سن المرحلة الاجرائية المحسوسة فإن باستطاعتهم القيام 
بهذا الاستدلال ولكنهم لا يتمكنون من ذلك إلا بالرجوع إلى الأشياء التي 
يستطيعون رؤ يتها . فهم لآ يستطيعون الاستدلال بعد على الأحداث التي تم 
الاستدلال عليها ( أو الافتراض ) . وهذا الشكل الأخير من التعلم إنما يتحقق 
كإنجاز في المرحلة الاجرائية الصورية . 

وهذه المراحل التعلمية الأربعة تحدث على نفس هذا الترتيب عند الأطفال 
جميعا . وهذا صحيح لأن كل مرحلة شرط منطقي لقيام المرحلة التالية للها . 
ومهارات التعلم في كل مرحلة تدخل في المرحلة التالية وتزداد اتساعا فيها . 
وهكذا يمكن رؤ ية نظرية بياجيه على أساس اما تمثل هرما من المهارات التعلمية 
إذا قبلنا بكلمة « مهارة( اء ) » على أساس انها تمثل شكلا عاما من التعلم 
وليس شكلا محددا بمحتوى خاص . 

ويجدر بنا تكرار القول أن بياجيه كان عالما بيولوجيا . فهو لم يختر الهاذج 
العضوية الخاصة بالتوازن(380ئطخ1ة688 ) لتعريف التعلم اختيارا تعسفيا e‏ 
فالتعلم عند بياجيه ‏ نظام عضوي يعمل ككل من أجل المحافظة على هذا 
النظام . والتعلم ينطوي على تفاعل بين تمثل الحقائق الجديدة في المعرفة القديمة 
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وملاءمة المعرفة القديمة مع الحقائق الجديدة . فإذا ما تعلم إنسان ما بإحدى هذه 
الطرق فحسب فإن التكامل في النظام التعلمي ذاته سوف يتعرض للخطر . 
Old VG‏ الذي لا يتعلم سوى الملاءمة مع الحقائق الجديدة يفقد صلته بماضيه 
التعلمي وفي ا حالات المتطرفة فإن التمثل المفرط يتسبب في جعل الإنسان جامدا 
ومتعنتا وحذرا وتافها . ومن نانحية اخرى فإن التعلم القائم على التكيف يعني 
إحداث توازن جيد بين التمثل والملاءمة . 
والتعلم القائم على التكيف , ير في كل مرحلة من مراحل التطور . خلال 

سلسلة احداث محددة . ففي بادىء الأمر يصاب بالفشل في بعض استجاباته 
المفترض فيها أنها تكيفية . وهذا يؤدي إلى حدوث نوع من الاضطراب . 
. وبدون هذا الاضطراب فإن الطفل سوف يستمر في إعطاء استجاباته الأولية » 
طالما أنه لا يجد سبباً يدعو إلى تغيير تلك الاستجابات . وبقيام الاضطراب فإن 
الطفل يقوم بحركات مضادة لاإزالته . ويطلق بياجيه على هذه الحركات الضادة 
اسم عمليات التنظيم( pbi oklass (regulations‏ هذه تؤدي إلى 
dad‏ عن الاضطراب الحاصل وبذلك فإنها تتسبب في قيام التوازن وهذا 
التوازن بدوره لا يحدث | إلا لأن الطفل قد طوّر لنفسه مستويات عليا من الفهم . 
وهذا التوازن ليس Boge‏ | إل حالات التعلم الأصلية السابقة على الاضطراب » 
ولا يعني العودة إلى الحالة السابقة ذاتها على الأقل . 


و في بعض الأحيان يلغي الاضطراب بالعودة إلى الحالة السابقة ذاتها وهذا 
يحدث عندما ينكر الطفل أهمية الاضطراب . وعلى سبيل المثال فإن الطفل يرى 
أن الطين ( الذي يلعب به ) يبدو أكبر إذا كان على شكل طولي وأقل ما هو عليه 
عندما يكون قصيرا ولكنه ينكر ان هذه الاحداث متناقضة في أي حال من 
الأحوال dy.‏ مهاية الأمر تسبب هذه العودة إلى اشكال التفكير الأصلية ذاتها في 
ol al he‏ مضاد leg ill od. iS‏ التوازن المديد عن طريق. 
تركيب جديد من الحقائق المتناقضة . ومبذه الطريقة فإن نظرية بياجيه في الموازنة 
تصف لنا عملية ظهور خلق لأشكال تعلم جديدة تقوم على التركيب بنفس 
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الطريقة التي تصف بها نظرية هيجل اللحدلية بصورة كيفية مختلف المراحل التي 
ete le HS‏ من مراحل . 


وعمليات التنظيم التي تنشط للتصدي للاضطراب يقوم ببنائها المتعلم ذاته . 
وقد حار بياجيه في غموض عمليات التنظيم هذه كيف يعرف الكائن ما الذي 
ينبغي عليه عمله حتى يرد على الاضطراب ؟ وكيف يعرف متى تقر به محاولة 
التنظيم من تركيب حالة جديدة من حالات التوازن ؟ ويرى بياجيه أن من 
السخف الاعتقاد بوجود من يدل المتعلى على ما ينبغي عليه عمله . ولكنه يرى 
بعد تفكير عميق أن من السخف ايضا الاعتقاد بأن البيئة ذاتها هي التي تدل 
المتعلم على ما ينبغي عليه عمله . فالبيئة ليست كائنا يتحدث ولكنها موجودة 
فحسب وعلى المتعلم ان يبني لنفسه المفهوم القائل بأن التغذية الراجعة البيئية 
ليست سوى التأكيد على ظن ما , بينا التغذية الراجعة البيئية الأخرى هي نفي 
لذلك الظن . وقد استبعد بياجيه الأفكار المبسطة القائلة إن المتعلمين يعرفون 
تلقائيا متى يكونون على خطأ . وبينا يوجد الكثير من الأعمال الانعكاسية التي 
تحدث لتجنب الألم او للاقتراب من الراحة والأمان فهل يمكن لهذه الانعكاسات 

. التلقائية ان تفسر لنا تجنب الكائن الوقوع في التناقض أو طريقته في الاقتراب من 
الهاسك المنطقي ؟ والبيئة لا تقوم بوخز الاطفال الذين يناقضون انفسهم أو 
تمدهم بالطعام ( أو المكافأة ) عندما يتجنبونه . 


إن تجنب التناقض ينبني على مدى سنوات عمر الطفل عن طريق عملية 

هي في حد ذاتها جزء لا يتجزأ من نظامنا العضوي باعتبارنا كذلك وبالاضافة الى 

بعض اشكال الأداء الموروثة . وقد يبدو من هذا اننا نميل إلى الرأي القائل بأن 

ميلنا إلى تجدب التناقض أمر فطري ولكن بياجيه يختلف مع كانت حول الرأي 

القائل بأن المعرفة موجودة معنا بأكملها منذ الولادة . والشيء الذي يكون موروثا 
حقا هو عملية بناء تجنب التناقض . 

ولذلك فإن أهمية التغذية الراجعة البيئية تكمن في أنها يجب ان تبنى ( أو 


بك 


aR scans 


تخترع ) من قبل المتعلم . وللقيام بذلك على المتعلم ان يهتم بالنتائج الملاحظة 
لاستجاباته ( أو تنبؤاته ) ثم يقارن ما لاحظه بنقيض ( أو نفي ) ما يراه وعلى 
سبيل obs J JEN‏ طفلة أن مستوى الماء في إناء واسع سيظل على حاله لوسكب 
في إناء آخر طويل رفيع » ثم تلاحظ مستوى الماء في AEM‏ الطويل الرفيع » فهنا 
سيكون من الخطأ القول إنها « ترى » مستوى أعلى في الاإناء الثاني منه في الايناء 
الأول فهي لا ترى ذلك بصورة تلقائية ولكنها تفهم أنه أعلى لو أنها قارنت المسافة 
المعمودية في الإناء الطويل الرفيع بالمسافة العمودية في الاناء الآخر . وما تفهمه 
الآن هو أن الستوى ليس أقصر ( أو نقيض القصر ) أي أعلى فقد تكون قد 
فهمت أيضا ان الماء اكثر مسامية أو أنها كمية أقل أو أنه ليس على نفس المستوى 
وما يراد قوله هو أن على المتعلم أن يقرر أي نتيجة من هذه النتائج المتعددة ملائمة 
للب الذي قام به في الأساس وكيف أن تلك النتيجة تؤ كد أوترفض ما تنبأ به . 


وتقودنا هذه المناقشة إلى الافتراض الذي ربما يكون أكثر CF ot Gaal‏ 
افتراضات نظرية بياجيه . وهو أن المثيرلا يستغني ابدا عن الاثراء الذي تقدمه له 
المقارنة العقلية التي يقوم بها الملاحظ ( المتعلم ) . فامثير لا يكن استنساخه كا 
هو موجود في الواقع ا موضوعي بمعزل عن الملاحظ نفسه . واليوم لا يوجد من 
يعتقد بأن امثير يمكن ان يوجد مستقلا عن الشخص الملاحظ ولكننا قد نفشل في 
تقدير اهمية التحولات التي يفرضها الملاحظ على المثير قبل أن يصبح هذا المثير 
مفيدا . وبياجيه » كعالم من علماء الابيستمولوجيا(المعرفة)كان مهما في الأساس 
هذه التحولات العقلية التي يقوم بها الملاحظ كي يعرف امثير . وبينا تفترض 
الكثير من نظريات التعلم أن المتعلم « يرى » امثير فقد أنفق بياجيه حياته في 
دراسة كيف يتوصل المتعلم إلى « معرفة » المثير , 
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صفحة 
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ق قت و م مھ ےہ ف کا م نھ نہ ہک خا تسا سے ہر نے کک تھے روجھک کے تی وود و چ 





صدر في هذه السلسلة 


ةراضحلا-١‎ 

؟ ‏ اتجاهات الشعر العربي المعاصر 

7 التفكير العلمي 

الولايات المتحدة والمشرق العربي 

ه ‏ العلم ومشكلات الانسان المعاصر 

١‏ الشباب العربي والمشكلات التي يواجهها 
V‏ الاحلاف والتكتلات في السياسة العالمية 
8- تراث الاسلام - ١‏ 


4 أضواء على الدراسات اللغوية المعاصرة 
ve‏ جحا العربي 
١١‏ تراث الاسلام؟ 


۳ - تراث الاسلام‎ - ١ 


١‏ الملاحة وعلوم البحار عند العرب 

١4‏ جمالية الفن العربي 

١6‏ الانسان الحائر بين العلم والخرافة 

النفط والمشكلات المعاصرة 
للتنمية العربية 

7 الكون والثقوب السرداء 


الكوميديا والتراجيديا 


تاليف : د. حسين مؤنى 
تاليف : د. إحسان عباس 
تاليف : د. نؤاد زكريا 
الت د اند داش ile‏ 
تاليف : زهير الكرمي 
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4 لاون تلط 
مراجعة : د. فؤاد زكريا 
تأليف : د. نايف خرما 
تأليف : د. محمد رجب النجار 
ترجمة : د. حسين مؤنس ‏ إحسان العمد 
مراجعة : د. فؤاد زكريا 
ترجمة : د. حسين مؤنس ‏ إحسان العمد 
مراجعة د. فؤاد زكريا 
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تاليف : د. عبدالمحسن صالح 


تأليف : د. محمود عبدالفضيل 

اعداد : د. رؤ وف وصفي 

مراجعة : زهير الكرمي 

ترجمة : د. علي apat drl‏ 
د. علي الراعي 

مراجعة : د. شوقي السكري 
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١9‏ المخرج في المسرح المعاسر 
٠‏ - التفكير المستقيم والتفكير الأعوج 


١‏ - مشكلة انتاج الغذاء في الوطن العربي 


۲ _ البيئة ومشكلاتها 
7 - الرق 


٤‏ - الابداع في الفن والعلم 

© المسرح في الوطن العربي 

۲۹ ۔ مصر وفلطين 

۷ - العلاج النفسي الحديث 

۸ - افريقيا في عصر التحول الاجتاعي 

4 - العرب والتحدي 

٠١‏ - العدالة والحرية في فجر النهضة العربية الحديثة 
1 الموشحات الاندلسية 

۲ _ تكنولوجيا السلوك الانساني 


۴۳ الانسان والثر وات المعدنية 
1” - قضايا أفريقية 
٥‏ _ تحولات الفكر والسياسة 
فی الشرق المربي ۱۹۷۰-۱۹۳۰ 
- الحب في التراث العربي 
۴۷ _ المساجد 
۸ _ تكنولوجيا الطاقة البديلة 
9" ارتقاء الاننان 


٠‏ الرواية الروسية ني القرن التاسم عشر 
١‏ - الشعر في السودان 
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زهير الكرمي 
مراجعة : د .عبد العظيم أنيس 
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4 - دور المشروعات العامة في 
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o Y‏ النفط والعلاقات الدولية تاليف : د. محمد الرميحي 
"اه البدائية تحرير : اشليٍ مونتاغيو 
ترجمة : د. محمد عصفور 
وه الحشرات الناقلة للامراض تاليف : د. جليل ابو الحب 
هه العالم بعد مائتي عام تأليف : هيرمان كان وآخرين 
ترجمة : شوقي جلال 
الادمان تاليف : د. عادل الدمرداش 
۷ _ البيروقراطية النفطية ومعضلة التنمية تاليف : د. أسامة عبدالرمن 
oA‏ الوجودية تاليف : جون ماكرري 
1 ترجمة : د. إمام عبد الفتاح 
وه العرب أمام تحديات التكنولوجيا تاليف : د. انطونيوس كرم 
٠‏ الايديولوجية الصهيونية تاليف : د. عبد الوهاب المسيري 
١‏ الايديولوجية الصهيونية ( القسم الثاني ) تاليف : د. عيد الرهاب المسيري 
§\V_U‏ ~ 





7 حكمة الغرب 


> الاسلام والاقتصاد 
4 صناعة الجوع ( خرافة الندرة ) 


8 مدخل الى تاريخ الموسيقا المغربية 
1- الاسلام والشعر 
OLY ge Lay‏ 


۸ الثقافة الألبانية فى الأبجدية العربية ٠‏ 


1A‏ ظاهرة العلم الحديث 
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els ins‏ حسان 

تأليف: عبد العزيز بن عبد الجليل 
تأليف د. سامي مكي العاني 
تاليف : بيتر فارب 

ترجمة : زهير الكرمي 

تأليف الدكتور محمد موفاكو 
تأليف الدكتور عبدالله العمر 





a tT 


لمراجع في سطور 
الدكتور / عطيه محمود هنا 


© ولد في القاهرة عام ۱۹۱۸ 

© وتخرج في قسم الفلسفة بجامعة 
القاهرة سئة 114٠‏ ونال درجتي 
الماجستير والدكتوراه في علم 
النفس في عامي 1468٠‏ و484١‏ 
من جامعة كولومبيا في 
نيويورك . 

© اشتغل بالتدريس بجامعة عين 
شمس ., ويعمسل حاليا استاذا 
لعلم النفس الارشادي بجامعة 
الكويت . 

© واشترك في تأليف كتاب : علم 
النفس الاكلينيكي  .‏ * 

Tym op (pS lous و رط‎ 
dele وشارك في مؤتقرات‎ 


aiL 








المترجم في سطور ) 


الدكتور / علي حسين حجاج 


© من مواليد مديئة غزة 
( بفلسطين ) عام 1987م . 

@ حصل على ليسانس اللفة 
الانجليزية عام ٠۹٠١‏ من 
جامعة القاهرة ؛ وعلى الماجستير 
عام 141 , والدكتوراة عام 
4 في علم اللغة التطبيقي من 
جامعة لانكستر ‏ بالمملكة 
المتحدة . 

© عمل بالتتدريس . ويعمل حاليا 
موجها عاما للغة الانجليزية 
بوزارة التربية بدولة الكويت . 

© شارك فى تأليف العديد من كتب 
تعليم اللغة الانجليزية . 

© له عدد من الدراسات والمقالات 
والترحمات d‏ العديد من 
المجلات العر بية والأجنبية: 
O iaasa‏ 

© شارك في العديد من المؤقرات 

الدولية عن تعليم وتعلم اللغات 


isa Yi 


me 


الاستيطان الاجنبي في الوطن 
el‏ 
دراسة تار ية مقارنة 


E 





الاشتراك السنوي : وهو مقصور على الفثات التالية : 

ا 

© المؤسسات وافيئات داخل الكويت ٠‏ دنائير 

© المؤسسات والهيئات في الوطن العر بي ۲ دینارا ٠‏ 
© المؤسسات وافيئات خارج الوطن العربي ۰ دولاراً امريكياً 
© الافراد خارج الوطن العربي ٠‏ دولاراً امريكيا 


الاشتراكات : 


ترسل باسم الأمين العام للمجلس الوطني للثقافة والفنون والآداب 


ص PAA.‏ الكويت © برتيا ثقف © تلكس 1445004 
TLX No. 44554 NCCAL‏ 
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مطايع الرسالة - الكويت 
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© اليمن الشمالية 
© البحرين 

© قطر a‏ 
2 الامارات العر بي 





se‏ لكوت 
مطابع الورسالة ١‏ 








